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RESUMO

O objetivo deste trabalho foi avaliar quais sdo as variaveis passiveis de influenciar o
desempenho académico de alunos ingressantes em cursos de Engenharia na
disciplina de Calculo I, a partir de um conjunto de indicadores socioecondmicos,
educacionais e comportamentais que descrevem os perfis estudantis, bem como de
variaveis associadas aos aspectos didaticos dos docentes. Com base nos
fundamentos da autorregulagdo e adotando a logica de co-responsabilizagédo pela
aprendizagem foram desenvolvidos dois instrumentos: um deles relacionado a
percepcao estudantil sobre as suas proprias praticas de estudo e o outro associado
as percepgdes discentes sobre as estratégias de ensino desenvolvidas pelos
professores de Calculo |. Trata-se de uma pesquisa de natureza aplicada com
abordagem quantitativa, sendo que os dados foram coletados por meio de consultas
documentais e de questionarios aplicados aos académicos ingressantes em cursos
de Engenharia na Franga e no Brasil. Os dados foram analisados com base nas
estatisticas descritivas, na aplicacdo de testes de hipdtese e na Anadlise de
Correspondéncia Multipla. Os resultados principais indicaram que os estudantes mais
jovens e aqueles que possuiam melhores conhecimentos matematicos prévios
apresentaram, em média, melhores desempenhos em Calculo I. Verificou-se que,
segundo a percepgao discente, as estratégias de avaliagdo foram as menos
mobilizadas pelos docentes, especialmente aquelas relacionadas ao fornecimento de
feedbacks, a oferta de autoavaliagdes e a diversificacdo das formas de avaliar os
estudantes. Concernente as estratégias de aprendizagem, as analises indicaram que
aquelas de ordem metacognitivas foram as mais recorrentes e que, em geral, os
discentes utilizaram estratégias de estudo similares, independente do desempenho
alcangcado em Calculo |. Académicos exitosos se mostraram mais estratégicos,
mobilizando diferentes técnicas de estudo quando comparados aos discentes que
fracassaram na disciplina. Assim, a pesquisa sinaliza serem necessarias acdes
conjuntas para que resultados mais eficazes possam ser alcangados em termos de
aprendizagem e desempenho académico no referido componente curricular. Conclui-
se que, ao diversificar e ampliar o leque de estratégias de ensino os docentes
estimulardo seus estudantes a investirem esforgos na utilizagdo de um repertorio
maior de estratégias para aprender. Por fim, como principal produto dessa pesquisa
foi elaborado, na plataforma Moodle da UTFPR, um ambiente no qual estdo
disponibilizados testes e exercicios englobando conteudos matematicos elementares
e privilegiando o fornecimento de feedbacks imediatos aos estudantes da disciplina
de Calculo Diferencial e Integral I.

Palavras-chave: matematica; estratégias de ensino; estratégias de aprendizagem.



RESUME

L’objectif de ce travail était d’évaluer quelles sont les variables pouvant influencer la
performance scolaire d’étudiants débutants des écoles d’ingénieurs dans la discipline
de Calcul I, a partir d’'un ensemble d’indicateurs socio-économiques, éducationnels et
comportementaux décrivant les profils des étudiants, ainsi que des variables
associées aux aspects didactiques des enseignants. En prenant en compte les
fondements de l'autorégulation et en adoptant la logique de coresponsabilité pour
'apprentissage, deux instruments ont été développés : I'un d’eux concernant la
perception des apprenants sur leurs propres pratiques d’étude, et 'autre associé aux
perceptions des apprenants sur les stratégies d’enseignement développées par leurs
professeurs de Calcul I. Il s’agit d’'une recherche de nature appliquée a approche
quantitative, dont les données ont été collectées au moyen de documents et de
questionnaires appliqués aux étudiants débutants d’écoles d’'ingénieurs en France et
au Brésil. Les données ont été analysées sur la base des statistiques descriptives, de
I'application de tests d’hypothese et de I'’Analyse de Correspondance Multiple. Nos
résultats principaux ont indiqué que les étudiants plus jeunes et ceux qui avaient de
meilleures connaissances en mathématiques préalables, présentaient en moyenne de
meilleures performances en Calcul I. On a vérifié que, selon la perception des
étudiants, les stratégies d’évaluation étaient les moins mobilisées par leurs
enseignants, surtout celles liées aux rétroactions, a I'offre d’autoévaluations et a la
diversification des formes d’évaluation des apprenants. Concernant les stratégies
d’apprentissage, les analyses ont indiqué que celles d’ordre métacognitif étaient les
plus récurrentes et que, en général, les apprenants utilisaient des stratégies d’étude
similaires, indépendamment de la performance atteinte en Calcul I. Les étudiants qui
y ont réussi se sont montrés plus stratégiques, mobilisant différentes techniques
d’étude par rapport aux étudiants qui ont échoué dans la discipline. Donc, la recherche
indique qu’il faut des actions coordonnées pour que des résultats plus efficaces
puissent étre atteints en termes d’apprentissage et de performance scolaire dans la
discipline en question. Nous concluons que, en diversifiant et en élargissant I'éventail
des stratégies d’enseignement les enseignants stimuleront leurs étudiants a investir
des efforts dans l'utilisation d’'un plus grand répertoire de stratégies pour apprendre.
Enfin, comme produit principal de cette recherche, il a été élaboré dans la plateforme
Moodle de 'UTFPR une classe numérique ou sont mis a disposition des tests et des
exercices comprenant des contenus de mathématiques élémentaires et privilégiant
des rétroactions immeédiates aux étudiants pour le cours de Calcul Différentiel et
Intégral I.

Mots-clés : mathématiques ; stratégies d’enseignement ; stratégies d’apprentissage.



ABSTRACT

This study aimed at assessing what are variable able to influence academic
performance of freshmen in Engineering faculties in the subject Calculus | from a set
of indicators that contemplates socioeconomic, educational, and behavioral variable
which students’ profiles describe, and variable associated to didactic characteristics of
professors as well. Based on self-regulation fundamentals and by adopt the learning
co-responsibility logic, two instruments were developed, one of them regarding
students’ perception on their own study practices, and the other one related to
students’ perception on teaching strategies used by Calculus | professors. This applied
research has quantitative approach, and data were surveyed through documental
consultation and questionnaires for freshmen in Engineering faculties in France and
Brazil. Data were analyzed based on descriptive statistics, on applying hypothesis
testing and Multiple Correspondence Analysis. As a result, findings show that there is
propension to younger students and those with better mathematics knowledge present
better performances in Calculus I. Findings also demonstrate, according to the
students’ perception, that assessment strategies are less mobilized by professors,
especially those regarding feedbacks, to the offer of self-assessment, and to
diversification of ways of assessment to evaluate students. Regarding the learning
strategies, analysis indicate that metacognitive ones are more frequent, and at large,
students use similar study strategies, regardless the performance achieved in Calculus
|. Successful students showed more strategic themselves, mobilizing different study
techniques when compared to those who failed in the subject. Therefore, the research
signals the necessity for joint actions so that more effective results might be achieved
in terms of learning and academic performance in that curricular component. The study
concludes that, when diversifying and enlarging teaching strategy options for students,
it stimulates them to make efforts to use a larger repertoire of learning strategies.
Finally, as the main research product, an environment was elaborated in the Moodle
platform of the University, in which tests and exercises are available, approaching
elementary Mathematics contents that privileges immediate feedbacks to the students
who attend the subjects Differential and Integral Calculus I.

Keywords: mathematics; teaching strategies; learning strategies.
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1 INTRODUGAO

Neste primeiro capitulo serdo apresentados: a contextualizagdo da area de
pesquisa, o objeto de estudo, o problema, os objetivos (geral e especificos), a

justificativa e a estrutura geral do documento em tela.

1.1 Contextualizagao da area de estudo

Concluir um curso de Engenharia representa a realizagdo de um sonho, um
passo importante na vida pessoal e profissional de muitos estudantes. No entanto, a
concretizacdo desse desejo perpassa pela superagdo de inumeros desafios durante
a trajetoria universitaria, um deles apresentado nas fases iniciais do curso: lograr éxito
nas disciplinas basicas da area de Matematica.

Na Educacdo Superior, as disciplinas da area supramencionada tém
reconhecido valor nos chamados cursos STEM' - sigla em inglés para referir-se as
areas de ciéncia, tecnologia, engenharia e matematica. No entanto, apesar desse
reconhecimento, a exigéncia do cumprimento de disciplinas matematicas caracteriza-
se como um obstaculo dificil de transpor para muitos estudantes ou, mais sutilmente,
revela-se como um grande fator desencorajador para futuros alunos com interesse
nos cursos STEM (ALMEIDA; QUEIRUGA-DIOS; CACERES, 2021; ALVES et al.,
2016; BRESSOUD; MESA; RASMUSSEN, 2015).

Em particular, a matematica desempenha um papel fundamental na formagao
do engenheiro pois contribui para a resolugdo de problemas de ordem técnica,
tecnoldgica, mas, principalmente, pratica. Uma aprendizagem deficiente ou incorreta
da matematica, e particularmente do Calculo, pode dificultar o desenvolvimento
profissional dos futuros especialistas dessa area (GARCIA-RETANA, 2013).

Assim, as dificuldades em disciplinas matematicas iniciais nos cursos STEM,
especialmente em cursos de engenharia, tém sido destacadas em inumeras
pesquisas (ARSAD et al., 2013; CADAVID; GOMEZ, 2015; GERAB; VALERIO, 2014;
KIZITO; MUNYAKAZI; BASUAYI, 2016; POHJOLAINEN et al, 2018; ROSA;
RODRIGUES; SILVA, 2011; SASTRE-VASQUEZ et al., 2013; SALLEH; ZAKARIA,
2013; ZARPELON, 2016) e se revelado um problema critico nas mais diversas

instituicdes de Educacao Superior em todo mundo.

' Science, Technology, Engineering and Mathematics.
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A Confederagdo Nacional da Industria (CNI) compartilha dessa premissa e
sustenta que o Brasil tem um longo caminho a percorrer em termos de investimento
em formagdo e capacitacdo de profissionais de cursos STEM, a comecgar pela
Educacao Basica. Segundo consta no documento elaborado por este 6rgao, intitulado:
“‘Destaque de inovagédo: recomendacgdes para o fortalecimento e modernizagdo do
ensino de Engenharia no Brasil’, a precariedade no ensino basico tem reflexos no
ensino superior, seja afastando os jovens dos campos mais relacionados a ciéncia e
tecnologia, nos quais a matematica € pré-requisito (como as engenharias), seja
dificultando a sua progresséo e permanéncia nos cursos (CNI, 2018).

Dados divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP/MEC) corroboram a preocupagao apontada pela
CNI, visto que o Brasil possui um dos indices mais baixos de concluintes nos campos
de estudo STEM: apenas 17% dos estudantes matriculados em cursos destas areas
se formam, em comparagdo com a média dos paises que integram a Organizag&o
para a Cooperacgéo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), que é de 24% (BRASIL,
2018).

Considerando o contexto internacional, Cadavid e Gomez (2015) alertam que
os programas de engenharia colombianos integram o rol daqueles que apresentam
maiores taxas de abandono, com aproximadamente 23% ao final do primeiro semestre
de estudos. E, dentre as razdes que justificam isso, a principal delas, apontada pelo
Sistema para Prevencdo do Abandono na Educagdo Superior (SPADIES), é o
conhecimento deficitario adquirido pelos académicos na Educacdo Basica e
Secundaria. Segundo esse mesmo organismo, os ingressantes no Ensino Superior
colombiano com baixa pontuagdo nos testes Saber 112 mostram um abandono de
58% enquanto ingressantes com uma pontuagao alta respondem por 37% (CADAVID;
GOMEZ, 2015).

Engana-se quem pensa que esse fendmeno é caracteristico de paises
subdesenvolvidos ou emergentes. Na Europa ha relatos de situagdes semelhantes,
como o apresentado por Pohjolainen et al. (2018), os quais declaram que apesar da
matematica ser extremamente relevante em cursos de engenharia e ter seu valor
muito bem compreendido, as habilidades matematicas dos estudantes dos paises

ocidentais se deterioraram nas ultimas décadas, ocasionando um lento progresso dos

2 Avaliagdes aplicadas para verificar o nivel de conhecimento adquirido pelos alunos durante o Ensino
Médio.
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académicos e altos percentuais de evasdo nas ciéncias técnicas. A titulo de
exemplificagdo, os autores afirmam que na Alemanha o percentual de desisténcia
atinge a marca de 35% e uma das principais causas é a falta de habilidades
matematicas e, além disso, enfatizam que as taxas de abandono em cursos de
engenharia sdo elevadas em toda a Europa (POHJOLAINEN et al., 2018).

Evidentemente, ha excegbdes neste cenario e algumas (poucas) escolas de
engenharia parecem estar distantes da realidade supramencionada. No Brasil,
escolas renomadas, como o Instituto Tecnologico da Aeronautica (ITA) e o Instituto
Militar de Engenharia (IME), apresentam percentuais de abandono inferiores a 5%?.
No exterior, o INSA (/nstitut National des Sciences Appliquées) também é uma
referéncia em relagdo aos percentuais de conclusdo visto que essa instituicdo
multicampi, que atualmente € a maior escola francesa de engenharia, forma cerca de
2.300 engenheiros por ano e ao longo de seus 60 anos de histéria colocou mais de
80.000 engenheiros em servigo (MERCAT; EL-DEMERDASH, 2018).

Outro elemento que contribui para a problematica posta anteriormente: a
crenga existente e propagada por parte consideravel da sociedade acerca da
matematica. Parece existir um consenso — justificado também pela forma com que os
conteudos relativos a esse componente curricular sdo abordados desde os primeiros
anos escolares — de que a matematica é inacessivel, complexa, de dificil
compreensao e destinada a um numero reduzido de pessoas.

Felicetti (2007) contribui com asser¢cdes neste sentido ao afirmar que o
sentimento negativo em relagdo a Matematica ou a Matofobia* inicialmente é
identificado nas escolas e pode vir a ser um fator que contribui para o fracasso escolar,
acompanhando o estudante por toda a vida. E além de prejudicar a aprendizagem de
conteudos matematicos, esse sentimento pode interferir no desenvolvimento de
outros componentes curriculares (FELICETTI, 2007).

O fato € que a concepg¢ao supramencionada em relacdo a Matematica
repercute no Ensino Superior e podera ser o embrido da pouca dedicagdo em
disciplinas da area mesmo que os alunos reconhegcam a matematica como uma das

pedras basilares de cursos como as Engenharias (ALVES et al., 2016).

3 Informagéo disponivel no artigo intitulado “Mais da metade dos estudantes abandonam os cursos de
engenharia”, de Rafael Monaco, publicado no Portal da Industria — CNI.

4 Felicetti (2007) esclarece que esse termo foi caracterizado como “medo de Matematica”, por Papert
(1988).
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E fundamental reforgar que, ao considerar os cursos de engenharia, o
cumprimento das disciplinas basicas da area de Matematica é indispensavel para que
0os académicos adquiram conhecimentos-base que dardo suporte aos componentes
curriculares especificos de cada curso (ALVES et al., 2016; ZARPELON, 2016).
Indiscutivelmente, sem uma base matematica bem consolidada nessas disciplinas
iniciais o sucesso dos estudantes nas unidades curriculares especificas estara
comprometido.

Outros autores (BRESSOUD; MESA; RASMUSSEN, 2015; GERAB,;
VALERIO, 2014; KIZITO; MUNYAKAZI; BASUAYI, 2016; PALIS et al., 2010; SALAS-
MORERA, 2016; SASTRE et al., 2013) acreditam que parte das dificuldades
estudantis em disciplinas matematicas esta relacionada ao processo descontinuo de
transicdo entre o Ensino Médio e o Ensino Superior, o qual podera ser arduo
especialmente porque o sucesso obtido num nivel de educag¢ao nao é garantia de que
o estudante tera sucesso no outro (BEATTIE; LALIBERTE; OREOPOULOS, 2018;
BRESSOUD; MESA; RASMUSSEN, 2015). Muitos ingressantes encontram
dificuldades em se adaptar e atender as novas demandas académicas tais como
preparar-se adequadamente para as avaliagbes, planejar os estudos com
antecedéncia e gerenciar o tempo disponivel (ARSAD et al., 2013; FELICETTI, 2011;
FORNARI et al., 2017; MARTINS, 2016; ROSA; RODRIGUES; SILVA, 2011;
SILVEIRA; SANTOS, 2015; TRAUTWEIN; BOSSE, 2017).

Somado a isso, parte do corpo discente precisa conciliar as atividades
académicas e as vivéncias universitarias com outros fatores externos, tais como
aqueles relacionados ao mundo do trabalho ou ao relacionamento afetivo e familiar,
as condi¢cbes de moradia, de transporte, etc. (VENDRAMINI et al., 2004).

Ressalta-se que, em muitos casos, os ingressantes na Educagé&o Superior
iniciam a vida universitaria longe de seus lares e, portanto, distantes do convivio e do
apoio presencial de suas familias, o que os abriga a assumir responsabilidades fora
do contexto académico. Esses aspectos, referentes as condi¢cdes externas ao
ambiente universitario, interferem tanto no processo de formagao académica quanto
no desenvolvimento psicossocial do estudante (VENDRAMINI et al., 2004; ALMEIDA
et al., 2007; SILVA, 2016) e, em particular, podem ser considerados fatores de risco
para a reprovacédo em Calculo |, conforme apontado no estudo de Garzella (2013).

Neste contexto de transicdo, infere-se que as exigéncias em disciplinas
matematicas de cursos STEM deveriam ser consideradas pelos formuladores de
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politicas educacionais no Ensino Basico, especialmente da Educacdo Secundaria,
visando evitar as altas taxas de insucesso no primeiro ano universitario (BOHLMANN;
PRINCE; DEACON, 2017; SALAS-MORERA et al., 2016). Ou entdo, que documentos
baseados em disciplinas matematicas avancgadas® fossem elaborados e divulgados
com mais frequéncia aos professores e administradores, particularmente do Ensino
Médio, visando reforgcar e desvelar aos estudantes o que eles encontrardo na
Educacado Superior caso optem por algum curso STEM, com foco para a ciéncia ou
engenharia (BRESSOUD; MESA; RASMUSSEN, 2015). Propostas de intervencao
combinadas com o Ensino Médio poderiam ajudar os futuros calouros de engenharia
a enfrentar melhor o primeiro ano de curso, visto ser conhecido que € nesse periodo
que eles encontram as maiores dificuldades (SALAS-MORERA et al., 2016).

Todavia, enquanto isso ndo ocorre, 0 que se percebe € que o acolhimento e
a orientagdo de aprendizagem aos ingressantes na area técnico-cientifica
matriculados nessas disciplinas ainda sdo desafios para inumeras universidades em
todo mundo (PALIS et al., 2010; POHJOLAINEN et al., 2018). Essas universidades
buscam implementar alternativas visando minimizar a lacuna existente entre os dois
graus de ensino ja mencionados e aumentar o numero de estudantes exitosos nas
disciplinas matematicas do primeiro ano; numero que, por hora, ainda permanece
perturbadoramente baixo (KIZITO; MUNYAKAZI; BASUAYI, 2016).

Com base no cenario previamente exposto pondera-se que aspectos
relacionados ao ensino de disciplinas matematicas constituem uma tematica atual e

relevante para a area de Educagado em Engenharia.

1.2 Definigao do objeto de estudo

Uma das disciplinas matematicas presente nas fases iniciais dos cursos de
engenharia é o Célculo Diferencial e Integral 16 (CDI I). Devido a sua aplicabilidade,
quer seja como linguagem de representagdo de fendmenos, quer seja como
instrumento para resolucdo de diversos problemas (CATAPANI, 2001; GARCIA-
RETANA, 2013; SILVA, 2015), o Calculo | ocupa uma posi¢ao privilegiada enquanto
guardido das disciplinas iniciais destes cursos (BRESSOUD; MESA; RASMUSSEN,
2015; NORTON; HIGH; BRIDGES, 2018). Contudo, apesar da importancia que

5 Neste documento entende-se por “disciplinas matematicas avangadas” as disciplinas da area de
Matematica trabalhadas em cursos STEM no ensino superior.
8 Também referenciada ao longo desse documento como “Caélculo I”.
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compete a disciplina, os percentuais de insucesso sao elevados em inumeras
instituicoes, salvo raras excegdes.

Na Universidade Tecnolégica Federal do Parana (UTFPR), instituigdo na qual
aproximadamente 50% dos cursos de graduacdo ofertados atualmente s&do de
Engenharia, a disciplina de Calculo | apresenta indices de reprovagao consideraveis,
tanto na modalidade presencial quanto a distancia, haja vista os resultados divulgados
em alguns estudos (FORNARI et al., 2017; ZARPELON, 2016).

Dados’ obtidos por meio de consultas ao Relatério Analitico de Gestéo da
UTFPR, revelam que nos anos de 2018 e 2019 foram ofertadas 322 turmas de Calculo
| em 12 campi da instituicdo e os percentuais de reprovagao neste componente
curricular variaram entre 39,14% e 86,02%; por extensédo os de aprovacao estiveram
entre 60,86% e 13,98%, respectivamente.

A Tabela 1 apresenta os percentuais de aprovacao na disciplina no ano de
2018 e é possivel observar que, em geral, os percentuais de sucesso académico
foram maiores em 2018-1. No entanto, as taxas de reprovag¢ao no primeiro semestre
de 2018 variaram de 39,14% a 80,29% (haja vista que as de aprovagao estiveram
entre 19,71% e 60,86%) mostrando-se, ainda assim, elevadas.

Tabela 1 - Aprovagao em Calculo Diferencial e Integral | na UTFPR em 2018

2018-1 2018-2
Campus MATR. APR. % Aprovaciao MATR. APR. % Aprovacao
Apucarana 262 101 38,55% 312 120 38,46%
Campo Mouréo 431 201 46,64% 355 100 28,17%
Cornélio Procopio 304 185 60,86% 346 188 54,34%
Curitiba 873 338 38,72% 877 285 32,50%
Dois Vizinhos 40 8 20,00% 66 25 37,88%
Francisco Beltréo 154 53 34,42% 142 40 28,17%
Guarapuava 146 51 34,93% 197 52 26,40%
Londrina 345 134 38,84% 413 101 24,46%
Medianeira 487 96 19,71% 429 113 26,34%
Pato Branco 263 102 38,78% 236 55 23,31%
Ponta Grossa 551 225 40,83% 497 178 35,81%
Toledo 190 45 23,68% 200 97 48,50%

Legenda: MATR.: alunos matriculados; APR: alunos aprovados.
Fonte: Autoria propria (2021), com base em dados obtidos no Sistema Académico da
instituicao
De forma analoga, a Tabela 2 apresenta os percentuais de aprovagéo no ano

de 2019 e revela igualmente que, em geral, eles foram superiores no primeiro

7 Os dados mencionados referem-se apenas as disciplinas nomeadas de “Calculo Diferencial e Integral
1”7, ofertadas em cursos de Engenharia antes da pandemia da Covid-19.
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semestre letivo. Neste caso, as taxas de éxito académico em Calculo | estiveram entre
13,98% e 47,84% e, em vista disso, os percentuais de insucesso variaram de 52,16%
a 86,02%.

Tabela 2 - Aprovagao em Calculo Diferencial e Integral | na UTFPR em 2019

2019-1 2019-2
Campus MATR. APR. % Aprovagao MATR. APR. % Aprovagao
Apucarana 369 155 42,01% 296 87 29,39%
Campo Mouréo 347 166 47,84% 260 74 28,46%
Cornélio Procopio 317 151 47,63% 317 148 46,69%
Curitiba 951 316 33,23% 910 274 30,11%
Dois Vizinhos 41 16 39,02% 31 9 29,03%
Francisco Beltrdo 205 71 34,63% 194 72 37,11%
Guarapuava 194 41 21,13% 189 40 21,16%
Londrina 470 192 40,85% 421 169 40,14%
Medianeira 408 69 16,91% 360 51 14,17%
Pato Branco 304 124 40,79% 261 58 22,22%
Ponta Grossa 608 85 13,98% 505 111 21,98%
Toledo 283 127 44,88% 183 65 35,52%

Legenda: MATR.: alunos matriculados; APR: alunos aprovados.
Fonte: Autoria propria (2021), com base em dados obtidos no Sistema Académico da
instituicao

O fato é que, independente de os estudantes ingressarem no primeiro ou no
segundo semestre letivo, as taxas de reprovagdo em Calculo Diferencial e Integral |
sdo alarmantes e, implicitamente, sinalizam dificuldades dos académicos em relagao
aos conteudos abordados no referido componente curricular.

Assim, por serem de carater mundial e cada vez mais comuns, os obstaculos
envolvendo o ensino e a aprendizagem de Calculo impulsionam a realizagdo de
pesquisas e fomentam discussbes em diversos eventos cientificos, realizados em
nivel mundial (GOMES, 2015; RAFAEL, 2017; SEFI, 2002).

Gradativamente amplia-se o entendimento de que muitos sdo os fatores que
influenciam nessa problematica, interferindo, em alguma medida, no desempenho
académico (BRESSOUD; MESA; RASMUSSEN, 2015; DONEL; 2015; GOMES, 2015;
SILVEIRA; SANTOS, 2015; WISLAND; FREITAS; ISHIDA, 2014; ZARPELON, 2016).
Alguns dos fatores apontados pela literatura sdo: (a) deficiéncia em relagdo aos
conhecimentos matematicos prévios, (b) pouco tempo dedicado para os estudos
extraclasse, (c) auséncia de mobilizacdo estudantii em relacdo aos recursos
institucionais disponibilizados; (d) falta de identificagdo do estudante com o curso; (e)
dificuldades cognitivas dos estudantes quanto a aprendizagem dos conteudos; (f)
dificuldades na transi¢ao entre o Ensino Médio e o Ensino Superior; (g) metodologias
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de ensino e de avaliagdo inadequadas. Ha também relatos da incidéncia de outros
fatores de carater social, econémico, individual, de ordem curricular, associados a
didatica empregada no ensino da disciplina e relacionados a formagao docente.

Apesar das evidéncias de que uma gama de variaveis de diferentes esferas
interfere no rendimento estudantil (BERNARDO et al., 2016; DONEL, 2015; HENNING
et al., 2015; RAFAEL, 2017), acredita-se que o numero de reprovag¢des em Calculo |
poderia ser minimizado se agdes fossem implementadas logo no inicio do percurso
académico. Para tanto, é fundamental investigar a influéncia de variaveis individuais
relacionadas as caracteristicas do perfil do aluno ingressante.

Por outro lado, também é pertinente considerar variaveis relacionadas ao
corpo docente a fim de propor medidas mais acertadas, visto que ao buscar formas

de minimizar as reprovagdes em Calculo,

[...] muitas instituicdes de ensino oferecem aulas extras, programas de
monitoria, disciplinas preparatérias, cursos de verao, producao de material
didatico especifico e redugdo do conteudo e carga horaria de Calculo
Diferencial e Integral, entretanto, quando ndo é conhecida a causa do
problema, soluciona-lo ndo é tarefa facil e muitas dessas propostas acabam
tornando-se paliativas a um problema que sé tende a crescer (RAFAEL, 2017,
p. 16).

Assim, mediante o contexto descrito, a presente investigacdo busca
preencher uma lacuna existente na literatura acerca do tema: a caréncia de pesquisas
aplicadas revelando indicadores passiveis de influenciar o desempenho académico
em Calculo | e que contemplem simultaneamente caracteristicas do estudante
ingressante em cursos de engenharia e variaveis relacionadas ao corpo docente.

Destaca-se que, especialmente no Brasil, a maioria dos estudos versando
sobre as dificuldades em Calculo | estdo concentrados na identificagao de fatores ou
relacionados aos discentes ou relacionados aos docentes. Portanto, ha uma
compreensao ainda limitada de como variaveis relacionadas a esses dois publicos

(estudantes e professores) podem impactar, conjuntamente, no rendimento estudantil.

1.3 Anunciando o problema e objetivos da pesquisa

Com a inteng&o de colmatar a lacuna mencionada anteriormente e buscando
indicativos para a realidade local, alguns questionamentos tornam-se latentes e
direcionam esta investigacdo: (a) existem variaveis relacionadas ao perfil do aluno

ingressante que podem interferir no seu desempenho em Calculo I? (b) no que
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compete as estratégias de ensino utilizadas pelos docentes de Calculo I, existem
diferencas significativas nas percepgdes dos estudantes com bom e mau desempenho
na disciplina? (c) existem diferengas nas estratégias de aprendizagem utilizadas pelos
ingressantes de engenharia com bom e mau desempenho em Calculo |, que possam
intervir no rendimento académico? (d) é possivel estabelecer um conjunto de variaveis
relacionadas aos aspectos didaticos dos docentes e aos habitos de estudo dos
ingressantes capazes de sinalizar um melhor desempenho em Calculo I?

Em resumo, esta investigagao centra-se na seguinte problematica: quais sao
os indicadores relacionados ao perfil do aluno ingressante em cursos de
Engenharia, bem como associados ao corpo docente, mais adequados para
minimizar os problemas de reprovacao na disciplina de Calculo Diferencial e
Integral 1?

Supondo-se que seja possivel desvelar tais indicadores, acredita-se que os
professores da disciplina de Calculo | e os gestores institucionais poderdo fazer
recomendacgdes e/ou adotar medidas propositivas a fim de minimizar os indices de

insucesso de alunos ingressantes nesta disciplina.

1.3.1 Objetivo geral (OG)

Avaliar quais sdo as variaveis passiveis de influenciar o desempenho
académico de alunos ingressantes em cursos de Engenharia na disciplina de Calculo
|, a partir de um conjunto de indicadores que contempla variaveis socioecondémicas,
educacionais e comportamentais que descrevem os perfis estudantis, bem como de

variaveis associadas aos aspectos didaticos dos docentes.

1.3.2 Objetivos especificos (OE)

OE1: avaliar se atributos relacionados ao perfil do aluno ingressante (género,
idade, tipo de escola frequentada durante o Ensino Médio, diferenga temporal entre a
conclusdo do Ensino Médio e o ingresso no Ensino Superior, modalidade de
concorréncia para ingresso na instituicdo, conhecimento prévio e grau de escolaridade
dos pais) sao relevantes para inferéncias que indiquem estimativas de desempenho

académico futuro em Calculo I.
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OE2: verificar quais sao as estratégias de ensino (EE) utilizadas de forma
mais recorrente pelos docentes de Calculo | nos cursos de Engenharia, assim como

as menos usuais, a partir das percepg¢des estudantis.

OE3: avaliar se as percepcdes discentes acerca das EE e experiéncias
desenvolvidas em sala de aula diferem significativamente quando comparados os
grupos de alunos:

(i) distribuidos em fungdo do desempenho na disciplina;

(ii) distribuidos em fungdo do desempenho na disciplina e do género.

OE4: identificar possiveis associagdes de carater multivariado entre o
desempenho académico, faixa etaria e o género estudantii com o conjunto das

principais variaveis relacionadas as EE, assim como a formagé&o de possiveis clusters.

OES5: verificar quais sédo as estratégias de aprendizagem (EA) utilizadas de
forma mais recorrente pelos ingressantes em cursos de Engenharia, matriculados na

disciplina de Calculo I, assim como as menos usuais.

OEG6: verificar se as EA utilizadas para a disciplina de Calculo |, por
ingressantes em cursos de engenharia, diferem significativamente quando
comparados os grupos de alunos:

(i) distribuidos em fungado do desempenho na disciplina;

(ii) distribuidos em funcdo do desempenho na disciplina e do género.

OE7: identificar possiveis associagdes de carater multivariado entre o
desempenho académico, faixa etaria e o género estudantii com o conjunto das

principais variaveis relacionadas as EA, assim como a formagé&o de possiveis clusters.

OES8: apresentar um produto educacional, elaborado com base nos resultados
da pesquisa, visando contribuir com a melhoraria dos processos de ensino e de
aprendizagem de Calculo I.

1.4 Justificativa

Relevancia _Operativa: Sao escassos o0s estudos que avaliam

simultaneamente variaveis relacionadas ao corpo discente e ao corpo docente com

vistas a identificar aquelas que podem influenciar significativamente no rendimento
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estudantil na disciplina de Calculo |. Neste sentido, acredita-se que este estudo sera
inovador pois além identificar variaveis das esferas socioeconémica e educacional
associadas ao perfil do ingressante capazes de interferir no rendimento estudantil,
também propde a construgao e avaliagdo de um conjunto de indicadores relacionados
as estratégias de ensino e as estratégias de aprendizagem, a fim de identificar aqueles
gue possam sinalizar um melhor desempenho académico na disciplina em questéo.

Relevancia Social: Conhecer os fatores que impedem o éxito académico nas

disciplinas iniciais da graduagao é importante para o planejamento e implementagéo
de intervencdes institucionais, especialmente porque € nas primeiras fases que estao
concentrados os maiores percentuais de abandono.

Cabe mencionar que o baixo desempenho académico é apontado como uma
das causas da evasédo que, por sua vez, gera a caréncia de profissionais qualificados
no mercado de trabalho e representa um enorme desperdicio de recursos. Neste
sentido, ressalta-se que a estimativa do investimento publico direto em educacéo por
estudante no ano de 2018 foi de R$ 26.056,00 segundo dados divulgados pelo INEP
(BRASIL, 2020).

Gomes (2015) € uma das autoras a corroborar tais premissas e a enfatizar a
necessidade de que estudos englobando propostas e meios que possam melhorar e
qualificar o desempenho académico nos primeiros periodos na universidade sejam
realizados, visto que “a reprovacgao nas disciplinas que compdem os semestres iniciais
dos cursos de Graduacgao, pode ser considerada um dos fatores que promovem o
afastamento dos académicos da Educagao Superior” (GOMES, 2015, p. 31).

Relevancia Humana: A reprovacdo em disciplinas iniciais de cursos de

graduacgdo aliada a falta de orientacdo e apoio pode gerar nos estudantes uma
sensacao de impoténcia e incapacidade, levando-os a abandonar o sonho de concluir
um curso superior. Acredita-se que os resultados oriundos desta investigagdo podem
possibilitar que tanto ag¢des docentes quanto intervengdes institucionais sejam
planejadas e implementadas visando auxiliar os alunos ingressantes em cursos de
engenharia, na disciplina de Calculo I.

Em sintese, dado que uma das causas apontadas para a evasiao em cursos
superiores € o baixo desempenho nas fases iniciais da graduagdo — e no caso das
engenharias, o baixo desempenho em disciplinas basicas — o sucesso académico
passa a ser uma questao de interesse ndo apenas para os alunos, mas para a

sociedade em geral (CHEDRU, 2015). Assim, o desenvolvimento de pesquisas na
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area pode esclarecer progressivamente as razbes que geram baixo rendimento
estudantil em disciplinas matematicas, elucidando as dificuldades e apontando
alternativas para superar e melhorar essa realidade (DONEL, 2015).

Por fim, infere-se que o ineditismo desta pesquisa esta na utilizacdo de
variaveis relacionadas aos discentes (contemplando as dimensdes socioeconémica,
educacional e comportamental) e aos docentes (estratégias de ensino) de duas
instituicbes que sao referéncia no Ensino de Engenharia (INSA e UTFPR), visando
estabelecer um conjunto de indicadores que permita sinalizar as variaveis mais
suscetiveis de influenciar o desempenho académico na disciplina de Calculo I.

Ressalta-se que dentre o rol de estudos produzidos por outros pesquisadores,
nao foi possivel identificar nenhum que tenha investigado exatamente as mesmas
variaveis e considerado o mesmo publico-alvo que s&o focos de interesse da pesquisa

em tela.

1.5 Estrutura do trabalho

Este documento encontra-se estruturado em oito capitulos, conforme descrito
a sequir.

O Capitulo 1 apresentou o objeto de estudo, o problema da pesquisa, os
objetivos estabelecidos e a justificativa desta proposta, a partir de um cenario que, em
sintese, destaca o baixo desempenho académico dos ingressantes em cursos de
Engenharia na disciplina de Calculo Diferencial e Integral |.

O Capitulo 2 contextualiza a matematica nos cursos de engenharia e traz
apontamentos acerca de tensdes existentes na formagdo matematica dos futuros
engenheiros.

O Capitulo 3 é dedicado a revisédo de literatura e expde fatores e variaveis
apontados na literatura atual como possiveis influenciadores do rendimento
académico. Além disso, sado apresentadas algumas propostas de intervencéo
implementadas em diferentes instituicdes com o objetivo de melhorar o desempenho
de estudantes de engenharia em disciplinas matematicas, ministradas nas fases
iniciais dos cursos.

No Capitulo 4 exibe-se diferentes modelos explicativos para o desempenho
académico os quais, por sua vez, amparam-se em variaveis relacionadas a diferentes

dimensdes. Em seguida, s&do abordados aspectos relacionados as Estratégias de
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Ensino e as Estratégias de Aprendizagem, os quais serviram de suporte para a
elaboracao de dois instrumentos de coleta de dados, utilizados na pesquisa.

No Capitulo 5 apresenta-se a metodologia utilizada visando contemplar os
objetivos propostos neste estudo. Nele sao explicitados a classificagao, os sujeitos e
0 I6cus da pesquisa, as hipoteses estabelecidas, a definicdo e operacionalizagao das
variaveis, bem como os instrumentos e procedimentos utilizados na coleta e analise
dos dados.

No Capitulo 6 segue a exposi¢gdo pormenorizada dos resultados, os quais s&o
apresentados em fungdo das instituigbes investigadas e das trés dimensdes de
variaveis que foram foco deste estudo, a saber: (1) perfil do ingresso do estudante, (2)
estratégias de ensino e (3) estratégias de aprendizagem. Neste sentido, dado a
extenséo do referido capitulo, o leitor pode optar por dirigir-se diretamente ao Capitulo
7, no qual sdo retomados, analisados e discutidos os principais resultados obtidos.

No Capitulo 8 sdo tragadas as consideragdes finais, as quais também expdem
as limitacbes deste estudo, algumas implicagbes pedagogicas e sugestbes para
trabalhos futuros.

Por ultimo, sédo exibidos as referéncias e os apéndices da pesquisa.
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2 A MATEMATICA NOS CURSOS DE ENGENHARIA

Para o sucesso em cursos de engenharia, a matematica necessita ser
vislumbrada como um portal, isto €, uma espécie de “porta principal” que da acesso
as demais entradas e nao como um porteiro (BOHLMANN; PRINCE; DEACON, 2017).
Dito de outra forma, a matematica é indispensavel em cursos de engenharia porque
pouquissimas disciplinas especificas podem se dar ao luxo de ignora-la; a maioria
delas utiliza a matematica como linguagem de descrigdo e analise. E apesar disso
sempre ter sido uma verdade, a medida em que a tecnologia avanga e a complexidade
das tarefas de engenharia cresce a matematica passa a ser imprescindivel e a ocupar
um papel de maior destaque (SEFI, 2002).

Por outro lado, o fluxo constante de problemas de engenharia exigindo
solugdes diferenciadas também possibilitou o desenvolvimento de novas areas da
matematica, antes inexistentes. Portanto, evidencia-se uma simbiose de longa data
entre as duas areas (Engenharia e Matematica), mas que também tem tensdes quanto
a formacao educacional de engenheiros (SEFI, 2002), sendo uma delas relativa a
formacao matematica.

Em sintese, realgadas a importancia da matematica para a engenharia e vice-
versa, e de ambas para o desenvolvimento tecnolégico e humano, subentende-se que
a formagao de bons engenheiros perpassa por uma boa formagdo matematica. Além
disso, em primeira instancia, espera-se que 0s ingressantes em cursos de engenharia
sejam proficientes nos requisitos matematicos a fim de obterem sucesso em suas
trajetérias académicas e, futuramente, em seu percurso profissional.

E é com foco nesse aspecto - isto é, na trajetéria académica de alunos de
engenharia em disciplinas matematicas - que algumas consideragdes passam a ser
descritas neste capitulo. Atencdo especial sera dada ao desempenho de alunos
ingressantes, haja vista que a vasta literatura existente demonstra que em disciplinas
iniciais de cursos STEM € menos provavel que os alunos concluam com sucesso seu
primeiro ano universitario (BIRCH; RIENTIES, 2013).

O primeiro ponto a ser destacado € que, dado o fato da Matematica ser
conhecida e caracterizada como uma linguagem universal, os problemas no ensino e
aprendizagem dessa disciplina — ou das inumeras disciplinas dessa area de

conhecimento — sdo globalmente semelhantes. A importancia da matematica é
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internacionalmente bem entendida assim como o declinio das habilidades dos alunos
é reconhecido (POHJOLAINEN et al., 2018).

Varios sdo os autores (ALMEIDA; QUEIRUGA-DIOS; CACERES, 2021;
BOHLMANN; PRINCE; DEACON, 2017; CHEDRU, 2015; D’AMBROSIO, 2016;
SALLEH; ZAKARIA, 2013; SILVEIRA; SANTOS, 2015; POHJOLAINEN et al., 2018)
dissertando que parte dos problemas enfrentados pelas universidades em relagao a
proficiéncia matematica de seus alunos ingressantes € fruto de um ensino escolar
deficitario. Ou seja, na universidade, o conhecimento anterior do dominio e as
experiéncias anteriores de aprendizado sdo reconhecidos como fatores significativos
que influenciam o sucesso académico (BOHLMANN; PRINCE; DEACON, 2017).

O relatorio? intitulado “Mathematics for the European Engineer - a Curriculum
for the twenty-first Century”, elaborado pela Sociedade Europeia de Educagdo em
Engenharia (ou European Society for Engineering Education - SEFI) corrobora a
assercao exposta anteriormente. A titulo de exemplificacdo, uma das pesquisas
citadas no referido documento revelou que em 1991 todos dos estudantes qualificados
para ingresso na Educagao Superior identificaram corretamente o grafico da fungao
cosseno, ao passo que em 1997 apenas 54% dos ingressantes fizeram essa
identificacdo corretamente. O relatorio sugere ainda que essa € uma tendéncia que
tem piorado com o passar do tempo.

A porcentagem supracitada também leva ao entendimento de que a chegada
de alunos com niveis desiguais de aprendizagem € um complicador para o cenario da
educagédo matematica na Educacg&o Superior (ZHAO, 2016).

Os apontamentos anteriores denotariam por si s6 preocupagdes significativas.
Porém, esta situagdo pode se agravar pela tendéncia mundial do aumento de vagas
ofertadas no ensino superior, induzindo a suspeita de que alunos menos qualificados
— que dificilmente seriam admitidos anteriormente — passam a ocupar os bancos da
universidade. Esta suposigcao torna-se mais real tendo em vista que, mesmo com a
ampliagdo do numero de vagas e mudangas nas formas de selecao estudantil, parte
dessas vagas disponiveis ndo sédo preenchidas. Neste cenario, inevitavelmente vem
a tona questionamentos sobre a qualidade dos processos seletivos (incluindo as

politicas de ag¢des afirmativas ou processos de ingresso alternativos) de estudantes

8 Documento disponivel em: http://sefi.htw-aalen.de/Curriculum/sefimarch2002.pdf
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universitarios, especialmente de alunos de engenharia (QUEIROZ et al., 2015; SEFI,
2002).

Contudo, ha que se evitar generalizagdes dessa natureza, tendo em vista que
os dados apresentados por Felicetti (2011), referentes ao contexto brasileiro, mostram
o descompasso entre o numero de candidatos por vaga, a oferta de vagas e as vagas
ociosas na Educagao Superior. Segundo a autora, apesar do numero de candidatos
por vaga ser mais elevado que o numero de vagas ofertadas para acesso (tanto em
instituicbes publicas quanto privadas) sobram vagas. Felicetti (2011) aduz que nas
instituicbes privadas as vagas ociosas podem ser justificadas pelo fator econémico,
porém “a existéncia de vagas ociosas nas instituigdes publicas parecem refletir a
fragilidade do sistema educacional brasileiro, pondo em evidéncia a questdo da
qualidade do ensino em nosso pais” (FELICETTI, 2011, p. 24).

Almeida, Queiruga-Dios e Caceres (2021) mencionam que, em Portugal —
tanto para o ingresso na universidade quanto no ensino politécnico — desde 2012 a
Matematica e a Fisica foram introduzidas como disciplinas obrigatorias em exames de
acesso a muitos cursos de engenharia®. De acordo com os docentes, essa medida foi
fundamental para que os ingressantes nesses cursos pudessem ter éxito, haja vista
as exigéncias de conhecimento basicos consolidados. Todavia, o fato de a maioria
dos estudantes de Ensino Médio nao preferirem ou ndo terem vocagao para essas
disciplinas leva ao desinteresse e baixa procura por cursos de engenharia (ALMEIDA;
QUEIRUGA-DIOS; CACERES, 2021).

Segundo as autoras, essa baixa procura por cursos de engenharia fez com
que as escolas de Ensino Superior Politécnico buscassem formas alternativas e
permitidas por lei para suprir as vagas ociosas (como por exemplo, acesso a maiores
de 23 anos, titulares de cursos superiores, portadores de diplomas de especializagao
tecnologica, etc). Mas, embora essa alternativa possa solucionar a problematica do
preenchimento das vagas ndo ocupadas, ela tem como consequéncia a introdugéo de
um publico muito heterogéneo em relagdo as caracteristicas pessoais, cognitivas e
motivacionais. Consequentemente essa heterogeneidade também pode refletir em

diferentes niveis de conhecimentos basicos, especialmente na area de matematica,

9 Até entdo, mesmo com a possibilidade de que os exames de admissdo pudessem admitir outras
formas, eram aplicados exames nacionais, realizados em dois momentos diferentes, ao longo do
Ensino Médio. A pontuacdo e classificagdo finais do estudante dependia do seu desempenho nos
exames nacionais, das notas obtidas ao longo do ensino secundario e do numero de candidatos
interessados pelo curso pretendido.
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0S quais s&o essenciais para a integragdo nos cursos de engenharia (ALMEIDA;
QUEIRUGA-DIOS; CACERES, 2021, p. 6, tradugdo nossa).

Assim, para lidar melhor com essa heterogeneidade do publico ingressante, o
Departamento de Fisica e Matematica do Instituto de Engenharia de Coimbra passou
a ofertar varias atividades visando fortalecer a base matematica dos estudantes. Tais
atividades englobam a implementag&o de um centro de apoio a matematica e a oferta
de uma disciplina preparatoria, porém, mesmo com a adogao dessas medidas, houve
baixo percentual de aprovacéao e elevados indices de evasao na disciplina.

Ainda em relagao a possivel admissao de alunos néo qualificados, Cholewa e
Ramaswami (2015) também afirmam que intervengdes direcionadas especificamente
para esse publico — denominado pelos autores como “calouros despreparados” —
passam a ser implementadas por administradores de faculdades e universidades. As
acdes englobam: programas especificos de orientagdo, cursos corretivos, consultoria
académica e de carreira (CHOLEWA; RAMASWAMI, 2015).

D’Ambrosio (2016) aprofunda um pouco mais essa discussao e coloca que,
além de ingressarem com uma bagagem pobre de conceitos matematicos, os calouros
ndo conseguem visualizar e discernir como podem utilizar a matematica na vida
pratica e académica. Quanto a este segundo aspecto, as dificuldades dizem respeito
especialmente a integracdo dos principios matematicos em outras disciplinas dos
CUrsos.

Essa falta de integragdo e de visualizagdo de como os conhecimentos
matematicos podem efetivamente ser utilizados na pratica € apontado em outras
pesquisas (LEALDINO FILHO et al., 2016; POHJOLAINEN et al., 2018) como um dos
fatores que desmotiva os alunos da Educagdo Basica a prosseguirem com seus
estudos em areas STEM e, além disso, interfere no desempenho académico dos
estudantes que ja se encontram inseridos nesses cursos.

Pohjolainen et al. (2018) defendem que a motivagdo do estudante pode
aumentar por meio da apresentacao de evidéncias de como a matematica € usada na
industria, na sociedade, no cotidiano dos alunos e em sua carreira futura. Ademais,
novas abordagens de ensino, como a aprendizagem baseada em problemas e
métodos baseados em questionamentos, devem ser utilizadas a fim de fomentar a
motivag&o para aprender matematica (POHJOLAINEN et al., 2018).

Nesta perspectiva, Garcia-Retana (2013) afirma ser fundamental que

docentes que ensinam matematica nos cursos de engenharia compreendam e atuem
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no sentido de aceitar que a matematica para um engenheiro deve constituir-se de
ferramentas ou instrumentos que otimizem o uso de recursos humanos e, ao mesmo
tempo, possibilitem o desenvolvimento. Entretanto, o autor supracitado reconhece que
“isso é dificil quando a matematica é ensinada como conceitos abstratos e celestiais,
descontextualizados, caracterizados por constituir uma colecdo de férmulas
algébricas, cuja unica razao de ser é ser elas mesmas” (2013, p. 2, tradug&o nossa).

Assim, também ha indicios de que as estratégias e metodologias adotadas
por professores que ensinam matematica em cursos de engenharia ndo tém sido, de
todo, eficazes. O questionamento exposto por D’Ambrosio (2016, p. 23) revela essa
preocupacao: “sera que sido os alunos que nao tém capacidade, ou os métodos de
ensino que ainda s&o arcaicos em face da revolugédo das novas tecnologias?”

As consideracgdes tracadas por Almeida, Queiruga-Dios e Caceres (2021)

também langam luz sobre a relevancia das praticas docentes, ao afirmarem:

[...] & prioritario que os professores de matematica dos cursos de engenharia,
principalmente os que lecionam no primeiro ano, busquem mudangas em
suas praticas pedagdgicas. E importante adaptar as estratégias educacionais
as caracteristicas dos alunos, seus modos de comunicagao, dificuldades e
estilos de aprendizagem. (ALMEIDA; QUEIRUGA-DIOS; CACERES, 2021, p.
6, tradugdo nossa)

Numa perspectiva mais ampla, considerando o ensino de engenharia como
um todo, Silva et al. (2016) destacam que as estratégias docentes e os procedimentos
educacionais utilizados ainda estdo apoiados em modelos de educacgao tradicionais,
cujas raizes sao historicas. Na mesma diregcdo, o estudo de Moreira et al. (2015)
menciona que os métodos de avaliagéo utilizados em cursos de engenharia também
permanecem assentados no sistema tradicional.

Pohjolainen et al. (2018) reforcam essas assergdes e visualizam que o
caminho para melhorar o desempenho matematico de alunos de cursos STEM,
especialmente de cursos de engenharias, perpassa por uma reforma pedagdgica, a
qual deve considerar: (a) contextos de aprendizagem baseados também em
competéncias e nédo apenas em conteudos, (b) a motivagdo estudantil,
particularmente fomentada por meio de uma linguagem de engenharia mais
contextualizada, e (c) o uso apropriado das tecnologias para apoiar o processo de
aprendizagem.

Na visdo de Silva (2016), os professores da Educagdo Superior devem
assumir parte da responsabilidade quanto ao baixo rendimento estudantil e
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desenvolver praticas pedagogicas que proporcionem o desenvolvimento integral dos
estudantes, sem penaliza-los pelas dificuldades matematicas herdadas antes destes
ingressarem na universidade ou pelas dificuldades decorrentes do processo de
adaptagao na Educacéo Superior. A atividade pedagogica deve entender o estudante
dialeticamente e |Ihe fornecer os instrumentos necessarios para executar suas
atividades de estudo de maneira potencialmente eficaz (SILVA, 2016).

Loder (2008) também compactua com essa premissa e sugere que uma agao
pedagogica centrada na aprendizagem do aluno apresenta-se como fator positivo
para o sucesso académico. Ademais, de forma igualmente positiva, a autora sugere
ser relevante um olhar docente isento de preconceitos sobre os alunos. As
preconcepgdes de que “bons alunos de engenharia s&do forjados na adversidade” e de
que “existem alunos sem vocagao e sem talento para o aprendizado da engenharia”
trazem implicita a percep¢cdo que o empenho docente é indiferente e, portanto,
desnecessario (LODER, 2008) e isso apenas contribui para a manutengdo desse
quadro de baixo rendimento de alunos de engenharia em disciplinas matematicas.

Importante frisar que as consideracdes apresentadas até o momento nao
isentam os estudantes de suas responsabilidades frente ao processo educacional,
uma vez que outros sujeitos — além do professor - estdo envolvidos no ensino.
Portanto, é necessario ampliar o olhar para outros atores do cenario educacional, e
ndo apenas ter o docente como cerne de investigagdo (FELICETTI; MOROSINI,
2010). Ou, conforme as palavras de Tavares et al. (2003, p. 475), “[...] € importante
valorizar e repensar o papel do professor, mais decisivo, ainda, se torna revelar a agao
do aluno enquanto agente de seu proprio processo de mudanga.”

E sob essa égide que se defende, o comprometimento estudantil, o
gerenciamento adequado do tempo, a escolha das estratégias de aprendizagem e os
habitos de estudo adotados, as intengdes, as motivagcdes como exemplos de variaveis
relacionadas ao corpo discente que interferem na aprendizagem e no rendimento
académico (CHEDRU, 2015; FELICETTI, 2011; FELICETTI; MOROSINI, 2010;
GRAFFIGNA et al., 2014; MONTEIRO; VASCONCELOS; ALMEIDA, 2005; MARTINS,
2016; TAVARES et al., 2003; POHJOLAINEN et al., 2018). Em sintese, o sucesso
académico de um futuro engenheiro é resultado de trabalho continuo e extenuante;
de um “hard working” (LODER, 2008).

No Brasil, os trabalhos desenvolvidos por Felicetti e Morosini (2010) e Felicetti

(2011) foram pioneiros em avaliar o comprometimento do aluno com a sua
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aprendizagem como um fator crucial para o sucesso académico. Segundo essas
autoras, assim como os docentes transformam constantemente seus conhecimentos
e crengas o que, por consequéncia, interfere no fazer docente e no processo de ensino
e aprendizagem, os alunos também podem estar efetivamente comprometidos com o
saber e transformar o contexto de ensino no qual estdo inseridos (FELICETTI,
MOROSINI, 2010). Cabe esclarecer que o comprometimento com a aprendizagem é
entendido como a relevancia dada ao como aprender, ou seja, refere-se a variedade
e intensidade de meios utilizados para melhor aprender, e, além disso, considera o
tempo disponibilizado para esse fim (FELICETTI; MOROSINI, 2010; FELICETTI,
2011).

Segundo Martins (2016) e Tavares et. al. (2003), aspectos relacionados a
autorregulagdo da aprendizagem, ao desconhecimento e/ou selegdo impropria de
estratégias para aprender e a baixa autoeficacia académica tém se mostrados
relevantes em pesquisas na area de Psicologia Educacional para explicar parte das
dificuldades encontradas por académicos na Educagao Superior.

Monteiro, Vasconcelos e Almeida (2005) também manifestam que a postura
ativa do aluno face ao processo de aprendizagem incide — tanto a nivel das estratégias
cognitivas e metacognitivas que ele mobiliza para realizar tarefas quanto sobre a
regulacdo do esforgo e persisténcia — de forma direta e positiva sobre o seu
rendimento académico. Esses mesmos autores manifestam ainda que problemas
relacionados ao comprometimento académico, assim como a adaptagdo na
universidade, podem ser fruto da falta de vocagao em relagédo ao curso escolhido.

Com base no contexto portugués, Vasconcelos, Almeida e Monteiro (2005)
relatam que, por ndo terem notas suficientes no Ensino Médio, cerca de um tergo dos
estudantes que ingressam na Educacg&o Superior estdo em cursos n&o escolhidos
como primeira opgao. E, essa cifra aumenta para cerca de 40% quando se considera
os calouros de cursos de Engenharia.

Assim, compartilhando o ponto de vista defendido por outros pesquisadores
citados no estudo de Vasconcelos, Aimeida e Monteiro (2005), ndo se descarta a
hipétese de que os ingressantes matriculados em cursos de engenharia, mas que nao
escolheram a engenharia como primeira opgao estejam menos preparados para os
meétodos dedutivos de ensino que sao privilegiados em disciplinas fisicas e

matematicas. Isso figuraria, portanto, como um componente adicional para justificar
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os elevados indices de insucesso académico nas disciplinas dessas areas
(VASCONCELOS; ALMEIDA; MONTEIRO, 2005).

Em particular, quanto aos habitos de estudo, Fonséca et al. (2014, p. 339)
mencionam que “a falta de estimulo para a criacido de habitos de estudo durante o
Ensino Médio vem se reproduzindo no Ensino Superior”. Portanto, pode-se dizer que
parte das dificuldades presentes no &mbito académico estdo associadas a um baixo
ou insuficiente repertorio de estudo e, portanto, torna-se imperativo ensinar aos alunos
a estudarem de forma correta (KIENEN et al., 2017).

Na visdo de Kienen e seus colaboradores (2017) muitos estudantes
ingressantes no ensino superior apresentam repertorios de aprendizagem deficitarias
e poucos comportamentos adequados ao contexto académico, como por exemplo,
questionar durante as aulas, engajar-se em atividades de estudo extraclasse,
administrar com eficacia o tempo para atividades académicas e pessoais (KIENEN,
2017). Esses autores relatam ainda que, em geral, o estudar € preconcebido como
um processo natural, inerente ao ser humano desde que este esteja inserido num
ambiente formal de ensino. Porém, contrariamente a essa alegacgao, estudar “é um
comportamento complexo e multideterminado, resultado de aprendizagem e passivel
de ensino e aprimoramento” (COSER, 2009 apud KIENEN et al., 2017, p. 30).

Tavares et al. (2003) compactuam dessa premissa, ao afirmarem que
pesquisas ligadas a Psicologia Educacional relacionam positivamente a
aprendizagem e o sucesso académico com a utilizagdo de estratégias eficientes de
estudo ou de aprendizagem. Logo, é necessario auxiliar os alunos a melhorarem suas
estratégias, tendo em conta que as mesmas, “mais do que naturalmente imergidas,
se desenvolvem e constroem em contextos especificos de ensino-aprendizagem.”
(TAVARES et al., 2003, p. 475).

Ademais, acredita-se que outro indicador inicial para o éxito de alunos de
engenharia em disciplinas da area de Matematica seja a percepg¢do positiva em
relagdo a prépria matematica, haja vista a existéncia de pesquisas abordando este
tema, como a desenvolvida por Lealdino Filho et al. (2016). Os autores argumentam
que atitudes e percepgdes positivas de estudantes de engenharia em relagdo as
disciplinas ou aos conteudos matematicos s&o encorajadores para que estes alunos
aprendam melhor. Assim, essa percepcado influenciaria na motivagdo e no
desempenho académico (LEALDINO FILHO et al., 2016).
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Além dos fatores de origem pedagogica e individuais ja mencionados, estudos
sobre o desempenho académico revelam que sua origem €& mais abrangente e
incluem fatores de ordem socioeconbémica (origem social dos estudantes, renda
familiar, grau de instrug&do dos pais, custos educacionais, etc) e institucional (salas de
aula inadequadas para desenvolver a atividade docente, biblioteca com numero
insuficiente de livros para atender a demanda estudantil, inadequacao de curriculos,
etc) (SANTOS; BORGES NETO, 1993). Esses estudos, mobilizam abordagens
sociologicas, psicologicas, cognitivas, organizacionais, culturais e econdmicas
(CHEDRU, 2015).

Acredita-se que uma das possibilidades de interferir na realidade exposta e
contribuir para a melhoria dos indices de sucesso académico em disciplinas
matematicas iniciais dos cursos de engenharia, seria por meio da predigdo do
rendimento estudantil. Para tanto, deve-se estar instrumentalizado pelos fatores que
influenciam o desempenho académico.

Desta forma, considerando o desenvolvimento recente de muitas teorias
relacionadas a Psicologia Educacional bem como uma possivel diferenca no perfil dos
alunos ingressantes na ultima década, optou-se por realizar esse levantamento de
“possiveis fatores” que interferem no desempenho académico por meio da eleicdo de
estudos mais recentes. O Capitulo 3 apresenta a metodologia utilizada para a selegéo
desses estudos, os relata de forma breve e, ao final, apresenta as variaveis citadas
como possiveis influenciadoras do desempenho estudantil.
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3 VARIAVEIS PASSIVEIS DE INFLUENCIAR O DESEMPENHO ACADEMICO

Partindo do pressuposto que o inicio exitoso da trajetéria universitaria € crucial
para o posterior sucesso nos cursos STEM, este capitulo apresenta um panorama de
estudos diversificados que trazem em seu escopo informacgdes sobre variaveis que
possam interferir no desempenho académico.

A metodologia utilizada para a selecdo dos trabalhos analisados segue
descrita nas respectivas subsegdes.

3.1 Procedimentos adotados na Revisao de Literatura

A revisao sistematica’® de literatura (RSL) foi eleita como metodologia para a
selecdo de trabalhos atuais que pudessem trazer indicativos sobre fatores
interferentes no desempenho académico dos alunos de engenharia em disciplinas
matematicas.

Visando promover a transparéncia dos meétodos, processos e analises a
serem realizadas nesta investigagdo, formulou-se inicialmente um protocolo de
pesquisa, conforme orientam Galvao, Sawada e Trevizan (2004). A adogc&o de um
protocolo “minimiza o risco de erros sistematicos ou vieses, introduzidos por decisdes
que séo influenciadas pelos achados” (BRASIL, 2014, p. 26).

A descricdo do protocolo compreende: definicdo da pergunta, escolha das
bases de dados e estratégias de busca, critérios para a selecdo dos trabalhos e
procedimentos para a coleta e sintese dos dados. Esses quatro itens seguem

detalhados na sequéncia desta secéo.

a) Pergunta de pesquisa: Quais variaveis sdo apontadas pela literatura atual como

influenciadoras do desempenho de alunos de engenharia em disciplinas da area de
Matematica, principalmente aquelas inseridas nas fases iniciais da Educagao

Superior?

0 Revisbes sistematicas tém como objetivo exibir um panorama mais correto sobre uma questdo de
pesquisa, por meio de uma metodologia que tenha como caracteristicas: confiabilidade, rigorosidade e
auditabilidade (BRASIL, 2014).
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b) Bases de dados consultadas e estratéqgias de busca: Para a coleta de dados foram

utilizadas quatro bases de dados, a saber, Scientific Eletronic Library Online (SciELQ),
Science Direct, Scopus e Web of Science.

As buscas ocorreram entre os dias 06 e 09 de agosto de 2018 e foram
norteadas pela eleicdo das palavras-chave: Ensino de Engenharia, Ensino de
Matematica, Rendimento Académico e Ensino Superior, que foram utilizadas em
lingua inglesa: Engineering Education, Mathematics Teaching, Performance
Academic e Higher Education.

Com vistas a obter maior numero de trabalhos utilizou-se o operador booleano
AND para as quatro combinagdes de busca estabelecidas:

e C1: “Engineering Education” AND “Academic Performance”
e C2: “Engineering Education” AND “Mathematics Teaching”
e (C3: “Higher Education” AND “Academic Performance”
e C4: “Higher Education” AND “Mathematics Teaching”

c) Definic&o dos critérios de inclusdo e exclusao: Inicialmente foi realizado um recorte

temporal a partir de 2013, sendo considerados estudos produzidos entre janeiro de
2013 e inicio de agosto de 2018.

Em seguida, dentre os tipos de literatura que retornaram das bases optou-se
por estudos classificados como “artigos”, sendo descartados todos os trabalhos
locados nas demais categorias.

A Tabela 3 apresenta um panorama dos trabalhos resultantes na busca inicial,
considerando a aplicacdo dos dois filtros supramencionados, em cada uma das
respectivas bases, segundo as combinagdes estabelecidas.

Tabela 3 - Quantitativo de trabalhos resultantes na busca inicial
Bases de Pesquisa

Combinagao SCIELO Science Direct Scopus Web of Science Total
C1 16 92 42 32 182
Cc2 17 14 08 01 40
C3 190 1.717 667 610 3.184
C4 36 74 19 15 144
Total 259 1.897 736 658 3.550

Fonte: Autoria propria (2019)

No terceiro momento, com auxilio dos softwares livres Mendeley e JabRef,
procedeu-se com a verificagao e exclusao de 542 trabalhos que estavam duplicados.
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Na sequéncia realizou-se a leitura dos titulos. Nesta etapa foram excluidos
todos os artigos que n&o indicavam relagdo com: (a) ensino de disciplinas
matematicas ou (b) ensino superior ou (c) desempenho académico em fases iniciais
da graduagdo em cursos STEM. Além disso, foram excluidas pesquisas voltadas a
graduandos portadores de deficiéncia, desenvolvidos exclusivamente em cursos
distintos da engenharia e investigagbes realizadas a partir de informagdes
relacionadas aos alunos concluintes. Nessa etapa foram eliminados 2.443 artigos.

Cumpre mencionar que os artigos em que né&o foi possivel identificar tais
elementos, a partir da leitura dos titulos, foram selecionados para posterior avaliagao,
realizada com base na leitura dos resumos. Essa nova etapa permitiu o refinamento
dos trabalhos previamente selecionados, sendo descartados 375 artigos.

A fim de eleger definitivamente aqueles que estavam alinhados com a
proposta de pesquisa, partiu-se para a leitura integral dos trabalhos restantes, em um
total de 190 artigos.

Assim, ao final desta etapa, 150 trabalhos foram excluidos pelos seguintes
motivos: estarem relacionados a evasdo num contexto sem relagdo com as fases
iniciais do Ensino Superior (n=2), terem como foco cursos superiores sem relagao
alguma com os cursos STEM (n=52), ndo especificarem os cursos nos quais foram
desenvolvidos (n=19), incluirem cursos de engenharia na amostra, mas néo
apresentarem resultados ou reflexbes especificas para esses cursos (n=28), terem
sido realizados em cursos STEM e/ou engenharias mas em disciplinas n&o
matematicas e sem relacdo com o foco desta investigagdo (n=33), apresentarem
amostra composta por alunos dos periodos finais dos cursos de engenharia,
graduados ou de pos-graduagao (n=10), terem sido aplicados na educacgéo basica
(n=2), ndo estarem disponiveis gratuitamente na web (n=3) e se tratar de um editorial
de revista (n=1).

Em sintese a inclusao dos artigos no portfélio final foi norteada pelos seguintes
critérios: (a) trabalhos que trouxessem indicativos acerca do desempenho académico
nas fases iniciais de cursos STEM e (b) trabalhos relacionados aos cursos de
engenharia e envolvendo os processos de ensino e de aprendizagem de matematica
na Educacao Superior.

Ademais, cumpre esclarecer ainda que, optou-se por manter trabalhos
relacionados ao desempenho académico e realizados em contextos gerais (por

exemplo, com amostras contemplando varios cursos), desde que estes
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apresentassem consideragdes e/ou resultados especificos para os cursos de
engenharia.

Deste modo, ao final deste processo (ilustrado por meio da Tabela 4), o
portfolio bibliografico constituiu-se de 40 artigos.

Tabela 4 - Etapas metodoldgicas e respectivos quantitativos parciais obtidos

Etapas Total considerado Descarte Restantes
Portfélio inicial 3.550 - 3.550
F1: Duplicados 3.550 542 3.008
F2: Leitura dos titulos 3.008 2.443 565
F3: Leitura dos resumos 565 375 190
F4: Leitura integral 190 150 40
Portfélio final - 40

Fonte: Autoria propria (2019)

d) Coleta e sintese de dados: Amparando-se no fato de que 45% dos trabalhos

levantados apresentam propostas metodoldgicas, bem como outras intervengdes
relacionadas a disciplinas matematicas avancgadas, optou-se por analisar esse
quantitativo (n=18) de forma independente dos demais trabalhos (n=22). Ou seja, a
analise foi realizada a partir do estabelecimento de duas categorias: () trabalhos
globais, indicando fatores diversificados para o éxito ou fracasso académico e (llI)
propostas de intervengdes relacionadas ao ensino de matematica avancada.

A sintese das pesquisas que compdéem a RSL, bem como as variaveis
elencadas em cada pesquisa, seguem descritas na sequéncia deste capitulo.

3.2 Fatores gerais associados ao desempenho académico

O primeiro trabalho com consideragdes relevantes é o de Sastre-Vasquez et
al. (2013). Nele, s&do tracadas reflexdes sobre o valor da matematica em cursos
superiores “ndo-matematicos”, isto €, cursos nos quais a matematica desempenha um
papel instrumental ou de ciéncia aplicada.

Segundo os autores, a matematica € parte integrante de quase todas as areas
de conhecimento e o progresso cientifico € impossivel sem o uso de conceitos
matematicos para representar, investigar e modelar em diferentes esferas da
realidade. Entretanto, apesar das inumeras aplicagdes, “o estudo da matematica é
conflituoso e laborioso em todos os niveis do sistema educacional, inclusive no nivel
universitario” (SASTRE-VASQUEZ et al., 2013, p. 1664, tradu¢cdo nossa) e por esse
motivo ao analisar o problema do ensino de matematica em cursos superiores alguns

fatores devem ser observados.
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O primeiro deles relaciona-se ao papel de mediador e verdadeiro mestre do
professor. Para os autores, todos os alunos que iniciam a exploragao de uma disciplina
desconhecida precisam de orientagao e interven¢ao adequadas de alguém que tenha
maior conhecimento sobre o tema, ou seja, do professor. Aprender é ter capacidade
para atribuir significados cada vez mais complexos ao objeto estudado; e para que
isso ocorra a maioria dos individuos (exceto os autodidatas) precisam de informacao,
disciplina e controle de alguém que saiba mais. Assim, deve-se abolir a crenga de que
o estudante universitario ndo necessita de um didatismo ponderado (SASTRE-
VASQUEZ et al., 2013).

O segundo ponto, relaciona-se a questao curricular. Na visdo dos autores,
cada curso superior € um pacote composto por disciplinas e atividades curriculares;
cada componente tem dada importancia no todo. Entretanto, a matematica tem
valores diferenciados perante os diferentes cursos e areas de conhecimento. Desta
forma, Sastre-Vasquez et al. (2013) destacam a importancia dos professores de
matematica na Educacado Superior estarem cientes das demandas dos campos
profissionais em que atuam e de transformarem os conhecimentos matematicos
cientificos em conhecimentos matematicos desejados e adequados para serem
ensinados num estagio educacional (ou seja, terem a capacidade de fazer a
“transposicéo didatica”).

Os autores reforcam que os alunos ingressantes enfrentam problemas
associados a transicdo entre o Ensino Médio e o Superior e este impacto é mais
severo no ensino de matematica, tendo em vista que os conteudos relacionados a
esse campo requerem conhecimentos e habilidades dos niveis de ensino anteriores.
Portanto, o nivel de conhecimento prévio dos ingressantes, em geral, € insuficiente e
esse € um dos principais fatores que contribui para o insucesso académico. Além
disso, ha incompreensdao dos conceitos basicos e suas acumulacdes formais,
insuficiéncia e/ou falta de competéncias e habilidades para analisar e solucionar
problemas, déficit de atencdo, dificuldades de gerenciamento de tempo, de
organizacéo e de autoaprendizagem (SASTRE-VASQUEZ et al., 2013).

Sastre-Vasquez e seus colaboradores (2013) defendem que os cursos devem
ser delineados de modo a incentivar que os alunos adquiram conhecimento e pensem
de forma independente; para tanto “uma mudanca transformadora no ensino

tradicional € necessaria” (2013, p. 1665).
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Finalmente, os autores ainda sugerem que teoria e pratica sejam mais bem
integradas no ensino de matematica e que os professores repensem 0s processos
avaliativos, considerando as avaliagbes diagndstica, formativa e somativa. Segundo
eles, a aplicagdo dessas avaliagcbes no processo educacional, além de permitir
verificar se os objetivos foram alcangados, também fomenta a aprendizagem e
assegura aos estudantes que seus esforgos séo valorizados. Consequentemente, isso
incentiva o estabelecimento de metas de conhecimento, a organizagdo e o trabalho
responsavel e eficiente dos estudantes. Ademais, permite que os discentes se
autoavaliem, reconhegam seu progresso e consigam identificar as causas e a
natureza de suas dificuldades de aprendizagem (SASTRE-VASQUEZ et al., 2013).

Parte dos apontamentos feitos por Sastre et al. (2013) s&o corroborados no
estudo de Alves et al. (2016) cujo principal objetivo era aferir a opinido de estudantes
de engenharia sobre a matematica em geral e sobre fatores que seriam
influenciadores do seu desempenho em unidades curriculares com base matematica.

Em particular, no que compete ao segundo aspecto investigado, os autores
entenderam que as variaveis indicadas estariam intrinsicamente relacionadas a
motivagdo. Sao elas: (a) género, (b) a percepgao da importancia da matematica, (c) o
professor, a metodologia de ensino e o curriculo da disciplina, e (d) a opinido dos pais,
da sociedade e dos pares.

Em relacdo ao género, os rapazes entrevistados reconhecem que as
estudantes de engenharia alcangam melhores resultados na matematica. Contudo, na
visdo deles, isso ndo se deve a questdes de género, mas a outros fatores, tais como
meétodos de estudo e habitos de trabalho adotados por elas. Na visdo das alunas, o
preconceito ainda disseminado - embora cada vez mais reduzido - de que estudantes
do sexo masculino obtém melhores notas em Matematica (algo que n&o retrata a
realidade na instituicdo investigada por Alves e seus colaboradores) impede que um
maior numero de meninas opte por cursos de engenharia como opg&o na graduacgao.
Assim, de forma geral, os participantes acreditam que o género, por si sO, ndo € capaz
de explicar diferengas no desempenho académico, sendo necessario investigar outros
fatores que atuem nessa problematica (ALVES et al., 2016).

O trabalho de Silva, G. H. G. (2017) permite que seja tragado um paralelo em
relagdo a este aspecto, ao mencionar um caso particular - que é a excluséo sofrida
por muitos grupos em nossa sociedade ao longo do tempo - relacionada a violéncia

estrutural, que esta arraigada nas estruturas sociopoliticas e econémicas e € exercida
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por meio de rotinas, tradi¢gdes, regulamentos e outras praticas que refletem a estrutura
de poderes. O autor reforga que “a violéncia estrutural € acompanhada por discursos
legitimadores que fazem com que a discriminagdo aparente ser algo natural e
inquestionavel” (SILVA, G. H. G., 2017, p. 829). Um exemplo tipico dessa
naturalizagéo seria: “engenharia ndo € coisa de mulher”.

Sobre a percepcdo da importancia da matematica, os participantes a
reconhecem como uma area fundamental tanto para o percurso académico quanto
profissional. E destacam que a aprendizagem de conceitos matematicos é
indispensavel para obter sucesso nas disciplinas basicas e em unidades curriculares
que fazem uso desses conceitos na resolugao de diversos problemas aplicados.

Alves et al. (2016) ainda destacam que os participantes reconhecem o
professor como um dos agentes que podera interferir na motivacdo para a
aprendizagem matematica. A falta de feedbacks e o ensino baseado na memorizagéo
de conceitos e sem mencgdo as aplicabilidades deles na area de Engenharia foram
citados por parte dos estudantes como aspectos que podem contribuir para o fracasso
académico. Portanto, “a tipologia da aula e o método de ensino, constituem, no juizo
dos participantes, fatores que influenciam a sua aprendizagem de conceitos
matematicos e desempenho académico” (ALVES et al., 2016, p. 282).

A natureza dos conceitos matematicos também €& apontada pelos estudantes
investigados, quando estes relatam que possuem dificuldades na compreenséo de
alguns dos conceitos expostos durante as aulas.

Ademais, a influéncia dos pais e da sociedade em geral também foi um fator
que emergiu das entrevistas. Atitudes negativas destes agentes em relagdo a
matematica contribuem para que cursos com forte base matematica sejam pouco
procurados e podem desmotivar estudantes inseridos nos cursos de engenharia.

Permanecendo a luz dos aspectos motivacionais, destaca-se a pesquisa de
Garcia-Martin, Pérez-Martinez e Sierra-Alonso (2015), realizada com alunos de
Engenharia de Ciéncias da Computagdo de duas universidades espanholas,
matriculados em varias disciplinas dentre as quais estava a de Algebra, ministrada no
primeiro ano universitario.

Em sintese, o trabalho discute aspectos relacionados ao trabalho em equipe,
perfis motivacionais e desempenho académico buscando identificar possiveis

relagdes entre essas trés variaveis que compdem o processo de aprendizagem.
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Os autores partem da premissa de que a motivacdo académica interfere
diretamente nas atitudes e nos habitos estudantis, assim entendem ser necessario
analisa-la em fungédo de diferentes circunstancias - tais como o tipo da disciplina
(eletiva ou obrigatdria), a metodologia de ensino e os diferentes momentos ao longo
do curso — a fim de verificar sua influéncia no desempenho académico e na atitude
em relagao ao trabalho em equipe.

Em particular, no que cabe ao desempenho académico, Garcia-Martin,
Pérez-Martinez e Sierra-Alonso (2015) investigam a hipdtese de que alunos com
diferentes tipos de motivagédo atingem diferentes niveis de rendimento académico, e
concluem nao terem observado uma influéncia significativa da motivagdo nas notas
dos estudantes. Porém, a pesquisa indicou — de forma surpreendente — que uma maior
motivagédo para evitar o fracasso tem forte correlagdo com um menor desempenho
académico.

Uma analise envolvendo a autopercepgcdo dos alunos quanto a sua
capacidade académica reforca o achado mencionado anteriormente, pois revelou que
alunos com uma autopercepg¢ao académica mais baixa tém maior motivagao para
evitar o fracasso, todavia esses alunos obtém notas mais baixas quando comparados
aos estudantes com percepgdes mais positivas de si (GARCIA-MARTIN; PEREZ-
MARTINEZ; SIERRA-ALONSO, 2015, p. 81).

Sob uma nova perspectiva, cinco estudos sugerem que as dificuldades
académicas possam ter relagdo com as formas de ingresso na Educagao Superior.
Essas pesquisas lancam duvidas se o0s processos seletivos adotados pelas
instituicbes estariam selecionando os candidatos mais aptos ao sucesso académico.

A primeira delas, realizada por Silva, G. H. G. (2017), teve como objetivo
refletir sobre concepgbes de professores dos cursos superiores da area de ciéncias
exatas - mais especificamente ligados aos cursos de matematica e engenharias -
acerca da implantacdo e manutencao de politicas de ag¢des afirmativas no contexto
universitario brasileiro.

Com base em relatos de docentes entrevistados, o autor declara que a
valorizag&o das singularidades de grupos sub-representados, ingressantes por meio
de acbes afirmativas, ndo tem sido pauta de reflexdes e tdo pouco agdes tém sido
concretizadas pelos departamentos, institutos de matematica e universidades como

um todo no sentido de acolher melhor as demandas desses grupos.
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O discurso apresentado por Silva, G. H. G. (2017), visando expor a fala de
docentes da disciplina de Calculo Diferencial e Integral, sugere que o processo
seletivo adotado na instituicdo pesquisada pode, indiretamente, estar contribuindo
para o baixo rendimento estudantil. Isso pode ser verificado quando o autor coloca
que, na visdo dos professores entrevistados, “mesmo nao sendo um problema
causado exclusivamente pelas agdes afirmativas, os estudantes, de forma geral,
nao estao chegando “prontos” para o nivel de matematica que é exigido na instituicado”
(SILVA, G. H. G., 2017, p. 831, grifo nosso).

Os docentes entrevistados por Silva, G. H. G. (2017) destacam ainda que o
“despreparo”, isto &, as dificuldades matematicas em relagdo aos conhecimentos da
Educacdo Basica, € um entrave apresentado pela maior parte dos ingressantes,
independentemente de terem sido beneficiados ou ndo por a¢des afirmativas.

Apesar dos apontamentos presentes no trabalho de Silva, G. H. G. (2017) e
relatados nos paragrafos anteriores, o autor esclarece que a questdo do desempenho
académico entre os alunos beneficiarios e nao beneficiarios de a¢des afirmativas nao
foi o foco do seu estudo. Este fato justifica a auséncia de dados referentes aos
rendimentos estudantis e reforca o quao delicado € este tema, exigindo reflexdes
profundas para o qual ndo se pode levantar conclusdes precipitadas.

Na visdo de Silva, G. H. G. (2017), a discussdo em torno das politicas
afirmativas ndo deve pautar-se em comparagdes entre desempenhos de alunos deste
ou daquele grupo, mas no desenvolvimento de agdes que contribuam para a
permanéncia e progresso dos estudantes, especialmente nos cursos das areas exatas
gue sao tradicionalmente marcados pelos altos indices de evaséo.

Neste ponto, ha que se discordar do autor, tendo em vista o entendimento que
ao categorizar e analisar o desempenho dos estudantes de acordo suas
caracteristicas (incluindo ingressantes por agbes afirmativas versus ampla
concorréncia), indicadores importantes poderao ser obtidos a fim de que as medidas
adotadas sejam mais assertivas e contribuam efetivamente para o melhor
desempenho desses grupos e, de modo consequente, minimizem os riscos de
evasao.

Silva, G. H. G. (2017) destaca ainda a necessidade de estudos voltados a
integragao social e académica dos ingressantes por agdes afirmativas, visto que esses
fatores podem interferir tanto no progresso académico quanto na permanéncia desses
estudantes na Educacgao Superior.
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O autor retoma novamente a dificuldade generalizada dos ingressantes em
conteudos de matematica basica ao discutir a evasdo, e relata que na instituicao
pesquisada “os cursos de nivelamento e as disciplinas do tipo Pré-Calculo séo
frequentados pela maioria dos estudantes, independentemente da forma de ingresso
e da escola de ensino meédio frequentada” (SILVA, G. H. G., 2017, p. 835).

Ademais, Silva, G. H. G. (2017) aduz que, sob o ponto de vista de parte dos
professores dos departamentos de matematica, a criagcdo de uma disciplina de
‘remediacdo” isolada nao sera a solugdo para o problema das reprovagdes em
Calculo. Assim, guiando-se por estudos realizados previamente, destaca alguns
fatores que interferem diretamente no desempenho estudantil e que, ao serem
analisados com maior atengdo poderdo gerar resultados positivos: (a) integracéo
académica e social, isto €, o contato extraclasse com os professores e o
desenvolvimento de relagbes de orientagdo diminui o isolamento dos estudantes, (b)
desenvolvimento de habilidades e conhecimentos necessarios para as disciplinas de
exatas que poderdo ser potencializadas pela participagdo em grupos de estudo, (c)
orientagdo quanto aos habitos de estudo, gerenciamento de tempo, desenvolvimento
de estratégias para a resolugéo de problemas, utilizagdo de recursos universitarios
disponiveis, (d) suporte académico e emocional s&do elementos significativos
associados a motivacao que, por sua vez, também tem relacdo com o desempenho
estudantil (SILVA, G. H. G., 2017).

A segunda pesquisa sob a otica do sistema de ingresso e que também esta
relacionada a politica de cotas no Brasil foi realizada por Queiroz et al. (2015), cujo
objetivo delineado era avaliar se existiam diferencas significativas no desempenho de
alunos ingressantes por meio de programas alternativos (cotas sociais e raciais) em
comparagao com alunos ingressantes por ampla concorréncia. Os autores sugerem
que pesquisas com esse foco se justificam por contemplarem a relevancia das novas
formas de ingresso no Ensino Superior publico e as representacdes de tais formas no

desempenho dos académicos. Em outras palavras, argumentam que

[...] € de fundamental importancia conhecer qual o rendimento académico dos
alunos e sua relagéo com a forma de ingresso no ensino superior, permitindo
entender os impactos de programas de acesso a essa etapa e seus reflexos
no rendimento dos discentes (QUEIROZ et al., 2015, p. 301).
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Ao analisar dados de 798 alunos pertencentes a area de Ciéncias Exatas e
Tecnolodgicas, os autores afirmam n&o terem constatado diferengas significativas entre
os desempenhos de cotistas e ndo cotistas. Esse fato parece indicar que o rendimento
dos ingressantes - nos cursos desta area que s&o normalmente mais concorridos -
tende a ser estatisticamente o mesmo (QUEIROZ et al., 2015).

Foi constatado um alto coeficiente de variagdo em todas as formas de
ingresso analisadas (4 modalidades de cotas conforme a Lei 12.711/2, ampla
concorréncia e o Programa de Ac&do Afirmativa de Ingresso no Ensino Superior -
Paaes) e este fato pode indicar que por se tratar de disciplinas homogéneas, isto €,
do ciclo basico da area de exatas no qual o histérico revela grande indice de
reprovacgdes nos periodos iniciais, faz com que ndo existam diferengas significativas
de desempenho (QUEIROZ et al., 2015, p. 313). Em ressalva, os autores destacam
que os ingressantes pelo Paees - sistema no qual as vagas eram destinadas
exclusivamente aos candidatos que tinham cursado os ultimos quatro anos do Ensino
Fundamental e o Ensino Médio regular na rede publica - apresentam desempenhos
inferiores quando comparados aos demais e que os indices de reprovagcdo sao
maiores.

Em linhas gerais, no contexto institucional analisado, a conclus&o foi de que
a lei das cotas néo influenciou no rendimento dos alunos, ou seja, “percebeu-se que,
independentemente da forma de acesso, o critério de selegao dos alunos € capaz de
escolher os mais bem preparados e garantir a formagado com qualidade dos futuros
profissionais” (QUEIROZ et al., 2015, p. 315).

Por fim, os autores sugerem a realizagdo de pesquisas futuras acerca do
tema, envolvendo outras instituigbes e considerando contextos regionais. Também
sugerem pesquisas que avaliem as condicbes de estudo e os problemas de
permanéncia enfrentados pelos discentes ingressantes por meio de agdes afirmativas,
correlacionando essas variaveis ao desempenho académico.

O trabalho de Peixoto et al. (2016) também investiga se existem diferencas
significativas entre o desempenho de alunos cotistas e ndo cotistas na Universidade
Federal da Bahia (UFBA). Para tanto, parte das analises ocorre em fungao do curso
de graduacgéao escolhido.

Em oposigao ao estudo de Queiroz et al. (2015), a concluséo foi que existem
diferengas e elas devem-se a interagdo de dois fatores: o dominio de conteudos da

matematica (0 que explica a diferenga entre os grupos nas engenharias, com
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desempenho significativamente mais elevado dos alunos ndo cotistas) e a demanda
social (ja que uma concorréncia mais elevada leva a auto sele¢cdo dos candidatos
cotistas que ndo se candidatam a cursos mais concorridos) (PEIXOTO et al., 2016).

Os autores reforcam ainda que outras variaveis — até o momento abertas a
verificagcdo empirica — poderiam explicar as diferencas observadas entre o
desempenho de cotistas e n&o cotistas: dessemelhanca em relagdo aos padroes de
avaliacdo dos alunos de diferentes areas e diferencas quanto a natureza de
conhecimento, na qual em alguns cursos os conhecimentos s&o mais cumulativos do
que outros.

Todavia, a justificativa mais plausivel para as diferengas de desempenho
observadas teria sua raiz no nivel de Educagao Basica, haja vista que, segundo os
autores, a falta de qualidade da escola publica é a principal explicacdo para o
desempenho mais baixo do aluno universitario cotista quando comparado com o nao
cotista (PEIXOTO et al., 2016).

Ademais, a realidade socioeconémica dos cotistas (moradia distante, longos
periodos de deslocamentos entre a residéncia e a universidade, necessidade de
trabalhar em paralelo com a realizagdo dos estudos) e questdes relacionadas a
estrutura universitaria (horarios inadequados de funcionamento de setores
administrativos e biblioteca, dificuldades de acesso ao material de estudo atualizado,
compatibilizagdo dos horarios das disciplinas com exigéncias do trabalho) também
contribuem para o baixo desempenho académico (PEIXOTO et al., 2016).

Ampliando o debate acerca da influéncia do sistema seletivo para ingresso na
universidade destaca-se ainda a pesquisa de Hilliger et al. (2016) que compara os
resultados académicos e as taxas de abandono de alunos de engenharia admitidos
na Pontificia Universidade Catdlica do Chile sob dois diferentes processos seletivos:
processo de admissdo regular e programa T+l (Talento e Inclusdo). Esse ultimo
programa recruta estudantes de baixa renda que estdo entre os 10% melhores do
Ensino Médio, com base na média acumulada de notas.

Uma das principais conclusdes dos autores é que, considerando o grupo T+l
com scores acima na nota de corte, ndo ha diferencas estatisticamente significativas
no desempenho destes alunos em relagdo ao grupo de admissao regular. Porém, o
desempenho de alunos T+l com notas abaixo do ponto de corte foi inferior aos demais

grupos nas disciplinas de Calculo | e Algebra Linear. Isso pode ser explicado pelas
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disparidades na preparagédo anterior ao ingresso no Ensino Superior, refletidas no
exame de admisséo (HILLIGER et al., 2016).

Ou seja, tais autores também sugerem que as diferengas observadas no
desempenho dos ingressantes sédo reflexo das disparidades de conhecimentos
prévios adquiridos em niveis educacionais anteriores, sobretudo em relagdo aos
fundamentos da Ciéncia e da Matematica. No entanto, segundo eles, essas
desigualdades tendem a desaparecer apds o primeiro ano universitario.

Hilliger et al. (2016) concluem sua investigagdo afirmando que outros casos
relatando programas alternativos de admissao na educagao em engenharia precisam
ser documentados e que, no caso especifico do programa T+, “ndo se trata de uma
acao afirmativa baseada em uma cota requerida, mas uma alternativa viavel ao
processo de admissao para alunos que nao tém as mesmas chances de acessar um
diploma de engenharia” (2016, p. 11, tradugédo nossa). Por ultimo, salientam que os
alunos do programa T+l sdo admitidos nos cursos de engenharia por demonstrarem
potencial académico e outras atitudes e habilidades que s&do importantes para o
sucesso, como determinagao, resiliéncia e lideranga.

Birch e Rienties (2013) também manifestam preocupagdo quanto aos
processos admissionais de alunos em cursos de engenharia. Inicialmente os autores
esclarecem que, em geral, os critérios de admissao para o ensino superior no Reino
Unido pautam-se nas notas obtidas no chamado Nivel A" (ou instrugao de nivel-A),
enquanto as qualificagdes de alunos estrangeiros - que cada vez mais procuraram
realizar seus cursos superiores no Reino Unido - passam por um processo de
equivaléncia.

Com base neste contexto, surgem questionamentos acerca da efetividade dos
resultados destes testes (Nivel A) como um indicador razoavel para o desempenho
de alunos de engenharia. E com o intuito de esclarecer essa duvida que tal trabalho

foi desenvolvido.

" Os autores esclarecem que os curriculos de Nivel A desenvolvidos no ensino médio s&o prescritivos,
isto é, desenvolvidos e auditados por 6rgdos externos, fazendo com que as ciéncias duras (como
matematica e fisica) sejam trabalhadas mais voltadas para a avaliagdo. No entanto, existem evidéncias
de que curriculos prescritivos e orientados para avaliagdo incentivam a aprendizagem superficial e
mecanica, ao contrario do que é exigido no ensino superior, que € uma abordagem profunda (BIRCH;
RIENTIES, 2013).
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Em resumo, Birch e Rienties (2013) examinam os efeitos (caso existam) do
curriculo de Nivel A e equivalentes internacionais no desempenho de alunos de cursos
de engenharia de uma universidade do Reino Unido.

A pesquisa se pautou em dados de 227 alunos do primeiro e segundo ano e
as analises consideraram o desempenho a curto prazo (numa disciplina especifica) e
a longo prazo (ponderagao das notas obtidas ao final do primeiro e do segundo ano
universitario). Os autores afirmam terem encontrado correlagbes positivas entre as
notas do Nivel A (qualificagdo anterior ao ingresso) e o desempenho académico em
ambas as formas de analise.

Além disso, afirmam terem observado que os estudantes internacionais
tiveram desempenhos significativamente inferiores nas avaliagbes realizadas, o que
pode indicar que “a educagdo anterior e/ou o ajuste académico e social para
estudantes internacionais ndo estavam bem alinhados com os requisitos dos
programas de graduagdo em engenharia” (BIRCH; RIENTIES, 2013, p. 650).

Os autores ainda apontam como possivel explicacdo para as diferencas de
desempenho o fato de os programas de graduagdo em engenharia do Reino Unido
exigirem estilos de aprendizagem diferentes daqueles com os quais os alunos
internacionais estavam familiarizados em seus paises de origem. Somam-se a isso
diferencgas relacionadas aos métodos de ensino, ao ambiente de aprendizagem e as
tarefas de aprendizagem propostas.

Por fim, os autores reconhecem como uma das limitagdes do estudo o fato de
nao terem considerado outros importantes fatores que podem predizer o sucesso
académico de alunos do primeiro ano, tais como a integragdo social e académica, e o
sentimento de pertencimento ao contexto universitario.

Em particular, as dificuldades de integracdo académica também s&o
apontadas por Graffigna et al. (2014) como fatores que ocasionam o baixo
desempenho académico de alunos de engenharia, bem como evaséo nos periodos
iniciais.

A partir de dados coletados junto aos calouros, os autores elencam os
principais fatores, em ordem de prioridade, que dificultam a integragcdo académica e
comprometem o desempenho destes alunos especialmente nas disciplinas do ciclo
basico. S&o eles: (a) preparo prévio precario, especialmente no ensino médio, (b)
dificuldades em compreender instrucbes e explicagbes dos professores, (c)
incompatibilidade entre a quantidade de conteudos a serem desenvolvidos e o tempo
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disponivel para tal, (d) pouco tempo dedicado aos estudos, (e) sobreposigao de
avaliacdes e (f) dificuldades no relacionamento com os docentes (GRAFFIGNA et al.,
2014).

Os autores mencionam ainda que, apesar dos alunos ingressantes
considerarem que sua adaptacgao a universidade foi boa, parte deles ndo usufruiu dos
recursos institucionais disponibilizados, como as aulas de consulta, biblioteca e
servigos de tutoria.

Sob a perspectiva do perfil dos possiveis candidatos aos cursos de
graduagédo, Bohlmann, Prince e Deacon (2017) realizaram um levantamento dos erros
matematicos cometidos por estudantes classificados no grupo denominado “ter¢o
superior”, inscritos no Teste Nacional de Referéncia’>(NBT) para Matematica. Os
autores justificam que esses estudantes constituem uma propor¢cdo daqueles que
estardo inscritos em cursos com programas matematicamente exigentes, isto &,
cursos STEM.

A investigacéo teve o intuito de conscientizar os formuladores de politicas do
ensino superior e da Educacéo Basica sobre as dificuldades matematicas enfrentadas
pelos académicos ingressantes na universidade. Os pesquisadores preconizam que
se 0s problemas associados a aquisicdo de conceitos e de procedimentos
relacionados a matematica, essenciais no ensino superior, puderem ser corrigidos
havera uma melhora no padrdo de matematica em geral e, em particular, no
desempenho em disciplinas do primeiro ano de cursos matematicamente exigentes
(BOHLMANN; PRINCE; DEACON, 2017).

Amparados no diagnéstico de seu estudo, os autores sustentam ainda que os
docentes atuantes na Educagao Basica terdo ciéncia dos pontos onde a compreensao
matematica é fraca e assim, juntamente com a terminologia e linguagem relacionadas,
esses pontos poderao receber maior atencdo em sala de aula a fim de responder
melhor as necessidades dos cursos superiores. Além disso, os formuladores de
politicas educacionais poderiam considerar a possibilidade de que alguns topicos do

curriculo escolar fossem excluidos, visando alcancar uma maior compreensao

2 Testes Nacionais de Referéncia (NBTs) s&o avaliagbes aplicadas para candidatos ao ingresso em
algumas instituigdes de ensino superior na Africa do Sul e foram projetados com o intuito de avaliar a
aprendizagem alcancada em conteudos de disciplinas especificas, dentre as quais esta a de
matematica. Para cada item do teste, a classificagdo dos candidatos é dada em fungdo de um dos
seguintes grupos: tergo inferior, tergo médio e tergo superior.



61

estudantil dos conceitos que efetivamente serao relevantes para a Educagao Superior
(BOHLMANN; PRINCE; DEACON, 2017).

Os resultados obtidos no NBT Matematica, referentes aos anos de 2012 e
2013, permitiram a Bohlmann e seus colaboradores (2017) observarem que apenas
22,4% e 24% dos alunos estavam nas categorias de referéncia para os quais a
universidade nao precisaria ofertar nenhum apoio adicional ou precisaria oferecer
algum apoio minimo, respectivamente. Assim, o estudo revela que, caso o ingresso
na Educacdo Superior destes estudantes se concretize, mais da metade deles
precisara de suportes institucionais substanciais para superar as defasagens
matematicas. Nas palavras dos autores “isso sugere que o sistema escolar nao
prepara adequadamente os alunos para os rigores matematicos do ensino superior”
(BOHLMANN; PRINCE; DEACON, 2017, p. 6, tradugdo nossa). Ressalta-se que
87.048 realizaram o teste nos anos de 2012 e 2013, e apenas 20% deles estavam
classificados no tergo superior.

O trabalho de Kizito, Munyakazi e Basuayi (2016) também apresenta ilagdes
acerca da preparagao inadequada dos futuros ingressantes em cursos superiores com
forte base matematica. Os autores argumentam que ha uma incompatibilidade
discrepante entre as habilidades matematicas basicas com as quais os calouros est&o
equipados e as habilidades exigidas nas disciplinas matematicas da Educacéo
Superior. Neste sentido, s&o enfaticos ao afirmarem que o ingresso de alunos
despreparados matematicamente € um dos fatores que contribui para a problematica
generalizada a nivel mundial que é o baixo desempenho académico em disciplinas
matematicas avancadas.

O despreparo dos calouros de cursos de ciéncias e de engenharia também
pode estar associado aos tipos de servico que os estudantes recebem tanto no
ambiente escolar quanto no universitario. Essa somatéria de fatores gera
desmotivacdo e desinteresse nos estudantes e, consequentemente, ocasiona altos
indices de reprovagao (KIZITO; MUNYAKAZI; BASUAYI, 2016).

Kizito e seus colaboradores (2016) também apontam outros indicadores
presentes na literatura e que interferem no desempenho estudantil, tais como: o ritmo
e o nivel dos conteudos matematicos ensinados na Educagao Superior, a carga de
trabalho, a qualidade dos métodos de ensino, as estratégias de aprendizagens dos
alunos, as avaliagcbes e o0 apoio aos estudantes.
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Com base nesse contexto, relatam o desenvolvimento e aplicagdo de um
instrumento criado a fim de identificar e examinar os fatores que afetam o desempenho
e impedem o sucesso de ingressantes da Universidade do Cabo em uma disciplina
de Matematica.

De modo geral, os autores expandem o modelo 3P de Bigg que conceitua o
processo de aprendizagem como um sistema resultante dos efeitos de trés conjuntos
de variaveis que interagem entre si: caracteristicas dos alunos e do ambiente de
aprendizagem (ex: conhecimento prévio, capacidade académica, métodos de ensino,
estrutura do curso e carga de trabalho), estratégias dos alunos para a aprendizagem
(superficial ou profunda) e resultados de aprendizagem (medidos em termos de notas
do desempenho do aluno ou a resposta/reagao deste ao processo de aprendizagem)
(KIZITO; MUNYAKAZI; BASUAYI, 2016).

Dentre as variaveis investigadas, estavam: (1) o conhecimento preévio, (2) a
carga de trabalho (percepgdes estudantis sobre a quantidade de tempo e esforgo
dedicado ao aprendizado de conteudos e conclusdao das tarefas, bem como
percepcdes sobre dificuldades relacionadas ao nivel de trabalho matematico que o
estudante foi submetido), (3) a qualidade do ensino (percepgdes estudantis sobre a
relevancia e qualidade do ensino ofertado), (4) os métodos de ensino (aulas
expositivas, atividades em grupo, recursos tecnolégicos usados na disciplina), (5)
meétodos e estratégias de avaliagdo, (6) estratégias de aprendizagem (superficial ou
profunda) dos alunos, (7) apoio (atendimentos individuais e uso de recursos como
livros e aplicativos da web).

Como conclusao, os autores afirmam que os resultados obtidos apoiam o
modelo 3P de Bigg, visto que as percepgdes dos alunos sobre o contexto e sistema
de aprendizagem, bem como a maneira com que estes abordam a aprendizagem
afetaram seu desempenho académico.

O estudo revelou que todas as variaveis investigadas tiveram influéncia no
desempenho estudantil, no entanto quatro fatores mostraram-se correlacionados de
forma mais significativa: os métodos de ensino, a qualidade do ensino ofertado, as
estratégias de aprendizagem e a carga de trabalho do aluno, sendo que este ultimo
teve uma correlacdo mais forte com o sucesso na disciplina (KIZITO; MUNYAKAZI,
BASUAYI, 2016).

Sobre os fatores que poderiam ser utilizados para prever o desempenho, os
autores destacam que o método de ensino parece ter predominancia, haja vista a
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revelacao de que ele afeta outras variaveis e tem forte correlagdo com a qualidade do
ensino, as estratégias de aprendizagem e a carga de trabalho. O conhecimento prévio
(medido pela pontuagéo no exame de classificagao) foi considerado o segundo melhor
preditor para o desempenho académico.

Finalmente, ao considerar de forma unificada o conjunto de analises
realizadas, os autores destacam que dois fatores se revelaram mais impactantes: as
percepgdes dos alunos quanto a carga de trabalho dedicada a disciplina, seguido pela
pontuagdo no exame de ingresso (conhecimento prévio).

lonescu (2015) também disserta sobre a qualidade da Educacao Basica como
um dos fatores que compromete o desempenho de alunos de engenharia. A autora
relata que na Africa do Sul o nimero de ingressantes em cursos de engenharia
aumentou drasticamente desde 2005, contudo o numero de graduandos nessa area
ainda esta muito abaixo das necessidades das industrias sul-africanas. A diferenca
entre o numero de entrantes e concluintes é fruto da caréncia de habilidades basicas
de estudo, da baixa qualidade (incluindo falta de infraestrutura técnica e recursos
materiais) no Ensino Médio e da falta de orientagc&o para a carreira académica. A soma
desses fatores faz com que os novos estudantes de engenharia ndo estejam
preparados para o0 ensino universitario e, consequentemente, seja alta a taxa de
desisténcia, especialmente nos primeiros anos (IONESCU, 2015).

Ao comparar os indicadores dessa pesquisa com outro estudo realizado em
anos anteriores, a autora observa que o numero de alunos do Ensino Médio que
escolhnem matematica e fisica de alto nivel (vislumbrando ingressar num curso de
engenharia) aumentou de 51% em 2005 para 81% em 2014. Porém, no Ensino Médio
0s modulos dessas disciplinas foram alterados para serem mais acessiveis aos
alunos, o que nao repercutiu positivamente na qualidade da formacao basica. Além
disso, o desempenho dos estudantes nas avaliagbes dessas areas no ensino superior
nao tem sido satisfatorio (IONESCU, 2015).

Ao investigar as opinides discentes sobre os métodos de ensino utilizados na
Universidade de Johanesburgo em comparagdo com aqueles do Ensino Médio, a
pesquisa revelou ainda que, dos 114 estudantes inqueridos 87% deles consideram os
métodos muito diferentes. Além disso, 54% dos alunos declararam que néo
conseguem acompanhar o ritmo de ensino exigido, 62% afirmam ndo compreender
alguns conteudos, 34% nunca estudam na biblioteca (onde o material encontra-se
disponivel), apenas 18% estudam todos os dias e 15% afirmam estudar as vésperas
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da realizagao de testes ou exames. Com base nesses indicadores, a autora afirma

que:

ha uma tendéncia de perpetuar os métodos de aprendizagem do ensino
médio, limitando-se ao material de aprendizagem e livro de texto
recomendado pelo professor do assunto. O despreparo catastréfico dos
estudantes de engenharia reflete-se no fato de que, apesar de 81% dos
alunos estudarem ao longo do semestre, a taxa de desisténcia é muito alta
(IONESCU, 2015, p. 2829, tradugao nossa).

Outro fator apontado por lonescu (12015) que contribui para o baixo
desempenho académico dos ingressantes de engenharia é a falta de conhecimento
pratico.

Por fim, a autora elenca possiveis acdes que podem ser implementadas para
melhorar o ensino de engenharia na Africa do Sul, dentre elas: (a) desenvolver no
ensino médio a capacidade de estudo dos alunos, (b) encorajar os estudantes a
utilizarem a biblioteca; (c) disponibilizar livros de engenharia em escolas secundarias;
(d) realizar oficinas de engenharia no ensino médio; (e) iniciar um programa intensivo
de aconselhamento de carreira nas escolas secundarias (IONESCU, 2015).

Cumpre destacar que tdo importante quanto implementar agdes que possam
amenizar as dificuldades de transi¢cao e adaptacéo dos alunos ingressantes no ensino
superior é avaliar a efetividade delas. E sob esse prisma que foi desenvolvido o estudo
de Cholewa e Ramaswami (2015).

Um dos objetivos planejado era investigar o impacto do aconselhamento
individual e de cursos de remediacdo (em matematica, leitura e escrita) sobre a
retencdo e o desempenho académico de parte dos ingressantes, nomeados pelos
autores como calouros despreparados’s.

Cholewa e Ramaswami (2015) argumentam que os alunos deste grupo
apresentam maiores chances de abandono na graduagdo e menor desempenho
académico devido as deficiéncias relacionadas a educagao pregressa, evidenciadas
pelas baixas pontuacdes obtidas no ensino médio e em exames admissionais para o
ensino superior. Por consequéncia, iniciativas como os cursos de recuperagcao € o
aconselhamento individual seriam ferramentas para aumentar o rendimento estudantil

e a retencao desses estudantes na universidade.

3 Alunos com baixas médias de notas no ensino médio e baixa pontuagdo nos testes avaliativos para
ingresso no ensino superior, mas que sao admitidos porque as instituicbes acreditam que, se esses
alunos receberem alguma assisténcia, serdo capazes de concluir seus cursos (DAVIS; PALMER, 2010
apud CHOLEWA; RAMASWAMI, 2015).
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Assim, com base nos dados de 132 ingressantes num programa de admissao
alternativo - voltado especificamente para “calouros despreparados” - os autores
realizaram analises estatisticas considerando duas entradas (primavera e outono).

O referido estudo revela que, para ingressantes no outono, houve uma relagéo
significativa e positiva entre o rendimento académico e o aconselhamento. Esse
impacto foi particularmente observado para alunos que receberam de 3 a 4 horas de
atendimento. Ademais, o insucesso em cursos de recuperacgao foi o indicador mais
relevante se os alunos desse grupo permaneceriam ou ndo na universidade. Os
pesquisadores destacam que os calouros que nao obtém sucesso em cursos de
recuperagado sao mais propensos a ndo retornar a universidade no ano seguinte.

Dentre as possiveis explicacdes para este fendmeno esta o sentimento de
desanimo dos estudantes por falharem em cursos que seriam considerados preé-
requisitos para as disciplinas posteriores e o abalo na confianga e no sentimento de
autoeficacia académica. Ou seja, esses alunos poderiam julgarem-se incapazes de
serem bem-sucedidos na universidade por nido terem sido aprovados em cursos
corretivos (CHOLEWA; RAMASWAMI, 2015).

Por outro lado, para entrantes na primavera o fracasso em cursos de
recuperacdo nao foi um fator preponderante para a permanéncia dos calouros. O
numero de cursos corretivos realizados e o desempenho académico (média de notas
e numero de créditos concluidos) foram considerados fatores significativos para a
retencdo. Neste caso, os autores levantam a hipotese de que os calouros
experimentaram um sentimento de realizagdo ao concluirem com sucesso seus
cursos de recuperacao e, consequentemente, vislumbraram uma probabilidade maior
de seguirem seus percursos académicos de forma exitosa.

As defasagens em relagdo ao conhecimento prévio também foram objeto de
estudo de Arsad et al. (2013) e analisadas por meio de um teste inicial aplicado a 57
ingressantes de engenharia. Mais precisamente, os autores buscaram determinar se
o rendimento dos universitarios no primeiro semestre foi afetado pela falta de
conhecimentos matematicos, bem como de fundamentos em Engenharia Elétrica e
Eletrbnica.

Com foco nesse objetivo, compararam o desempenho obtido pelos estudantes
num teste diagnostico - elaborado com base em conhecimentos matematicos e

conhecimentos basicos de elétrica e eletrénica - com o desempenho obtido ao final
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do primeiro semestre. As analises pautaram-se na separagao dos estudantes em
quatro categorias estabelecidas segundo os rendimentos (satisfatério ou ndo) obtidos.

Dentre as observagbes levantadas, os autores sugerem que alunos com
desempenho prévio satisfatorio, mas que obtiveram notas baixas no primeiro
semestre universitario podem ter enfrentado problemas de adaptacdo quanto as
exigéncias de estudo no sistema universitario, que é diferente do ambiente escolar
com o qual estavam habituados. Ademais, mencionam que os alunos com baixos
desempenhos em ambos os momentos apenas retratam e evidenciam que as
debilidades advindas da falta de conhecimento prévio interferem no desempenho
durante a graduacgéo.

Os autores destacam ainda que, mais de 50% dos alunos matriculados no
departamento observado apresentam dificuldades em Matematica e Fundamentos de
Engenharia Elétrica e Eletrbnica o que, consequentemente, ocasiona baixo
desempenho académico. Assim, Arsad et al. (2013) afirmam ser necessario que as
praticas de ensino e de aprendizagem sejam aperfeicoadas para sanar essas
deficiéncias e melhorar o desempenho estudantil.

Outra alternativa viavel, proposta por Arsad e seus colaboradores (2013), é
nomear estudantes séniores, eleitos a partir de caracteristicas que possam servir
como modelo (tais como exceléncia na formag&o académica, boa personalidade e boa
comunicagdo), para orientar os académicos do primeiro ano mediante o
compartilhamento de suas experiéncias de aprendizagem e estilos de vida.

A defasagem matematica em niveis educacionais anteriores também foi uma
das causas para o baixo desempenho nas etapas iniciais dos cursos de engenharia
apontada no trabalho de Gerab e Valério (2014). A pesquisa em quest&o tinha como
objetivo identificar padrées relacionais entre 0 desempenho académico obtido pelos
estudantes na disciplina de Fisica | e as demais disciplinas da primeira fase desses
cursos, dentre as quais estdo o Calculo Diferencial e Integral | e o Calculo Vetorial e
Geometria Analitica.

Partindo-se do principio de que a Fisica e Matematica constituem-se como
areas afins, que existe forte simbiose entre elas e que o perfil dos ingressantes em
cursos de engenharia que serdo confrontados na primeira fase do curso com as
disciplinas fisicas ou matematicas € semelhante, optou-se por manter esse trabalho
na RSL e elencar os indicadores de desempenho mencionados pelos autores.
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Gerab e Valério (2014) incluem a transigdo do Ensino Médio para o Superior
e as vivéncias estudantis nos primeiros periodos da graduagédo como desafios a serem
superados pelos ingressantes. Essas variaveis estdo associadas a dificuldades de
adaptacado a Educacgao Superior e contribuem para a ocorréncia de elevados indices
de reprovacao, especialmente em componentes curriculares com conteudos
matematicos, fisicos e computacionais (GERAB; VALERIO, 2014).

Somado a isso, como ja pontuado anteriormente, os autores elencam as
dificuldades dos calouros em conteudos considerados pré-requisitos, decorrentes de
uma preparacgao deficitaria durante o Ensino Médio no tocante aos conhecimentos
matematicos e fisicos.

Cumpre destacar que os autores nio realizaram analises especificas acerca
dos indicadores supracitados (dificuldades de adaptacdo e deficiéncias quanto aos
conhecimentos prévios). Eles concentraram-se em descrever o desempenho
académico em Fisica | em fungdo do desempenho obtido nas demais disciplinas do
primeiro periodo.

Como conclusdo, Gerab e Valério (2014) afirmam que as disciplinas
relacionadas de forma mais significativa com o desempenho dos alunos em Fisica |
foram Calculo Diferencial e Integral | e Calculo Vetorial e Geometria Analitica, ou seja,
essas disciplinas da area da Matematica mostraram-se relevantes para a explicagao
do desempenho académico em Fisica |. Assim, entende-se que, ao compreender 0s
fatores que geram baixo desempenho nas disciplinas iniciais da area de Matematica
pode-se também contribuir melhorar o rendimento estudantil nas disciplinas da area
de Fisica.

Retomando a discusséo acerca de um dos fatores destacados por Graffigna
et al. (2014), a saber o tempo dedicado aos estudos, Gaeta Gonzalez e Cavazos
Arroyo (2016) investigaram em que medida o rendimento académico inicial (alto,
médio ou baixo) estava relacionado com o fator supracitado, assim como com os
processos de autorregulagao’ da aprendizagem e com o desempenho académico
posterior.

4 Segundo autoras, a autorregulagdo € fundamental na formag&o universitaria, pois auxilia os
estudantes a dedicarem sua atengdo e a se envolverem ativamente nas tarefas académicas por meio
de habitos de trabalho eficazes que, por sua vez, terdo implicagdes importantes para o processo de
aprendizagem e para o sucesso académico. Ademais, as competéncias de autorregulacdo sao
fundamentais para que os estudantes aprendam de forma autdbnoma e independente ao longo da vida.
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A investigacao, realizada com base nos dados de 735 alunos do primeiro e
segundo periodos de engenharia em uma universidade privada do México, revelou
que o tempo dedicado ao estudo € um elemento que pode melhorar a performance
estudantil.

Um dos resultados observados foi que os alunos com notas iniciais altas
dedicam mais horas de estudo durante a semana quando comparados aos alunos de
desempenho inicial médio e baixo o que, para Gaeta Gonzalez e Cavazos Arroyo
(2016), indica que alunos com altos rendimentos percebem os resultados positivos
como frutos de seu esforco pessoal e isso os incentiva a dedicar mais tempo as
atividades extraclasse.

Além disso, as autoras observaram a existéncia de associacdo direta e
positiva entre o total de horas de estudo e a capacidade percebida pelos participantes
(nos trés grupos analisados) de autorregular sua aprendizagem. Assim, estudantes
confiantes em suas habilidades e que estabelecem rela¢des positivas entre esforgo e
éxito sdo mais propensos a usarem estratégias de autorregulagdo e envolverem-se
mais nas atividades educativas, inclusive naquelas consideradas menos
interessantes. Ao contrario dos alunos com niveis mais baixos de desempenho e que
dedicam menos esforco para gerenciar seus estudos (GAETA GONZALEZ;
CAVAZOS ARROYO, 2016).

Em sintese, as autoras afirmam que a utilizacdo de estratégias e habitos de
estudo adequados é fundamental para que os estudantes tenham bom desempenho
e, além disso, enfatizam a importancia da aprendizagem prévia e dos processos de
autorregulacéo para o éxito académico (GAETA GONZALEZ; CAVAZOS ARROYO,
2016).

Com base nos resultados encontrados, Gaeta Gonzalez e Cavazos Arroyo
(2016) recomendam que os docentes ensinem e promovam em suas aulas o maior
numero de estratégias de estudo possivel aos alunos. Para elas, na medida em que
isso acontecer avancgos significativos serdo percebidos no aprendizado e no sucesso
académico dos estudantes de engenharia.

Sob a égide das estratégias de estudo (ou de aprendizagem) foi desenvolvido
o trabalho Woollacott, Booth e Cameron (2015). Os autores debrugcaram-se em
entender se estudantes do primeiro ano de Engenharia Quimica e Metalurgica eram
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‘resistentes a mudanga” no diz respeito as habilidades de estudo e praticas de
aprendizagem’® adotadas.

De acordo com os autores, a literatura existente acerca do tema sugere que
as habilidades e praticas de estudo implementadas pelos universitarios sdo, em geral,
inadequadas no ensino superior. Consequentemente, constituem-se como fatores
significativos para o insucesso académico no primeiro ano.

Mais especificamente, o estudo concentra-se numa pratica de aprendizagem
especifica — denominada “pratica de estudo focada em teoria” — escolhida por ser uma
das mais recorrentes entre os estudantes entrevistados e pela riqueza de dados
obtidos em relagcdo a mesma.

Como um dos principais apontamentos Woollacott, Booth e Cameron (2015)
relatam ter evidenciado que os estudantes tendem a replicar as estratégias de
aprendizagem com as quais estavam habituados antes do ingresso no ensino
superior, corroborando o que também fora observado por lonescu (2015). Os autores
ainda destacam que esse costume permanece até os estudantes concluirem que as
praticas exercidas sao ineficientes e que mudancgas devem ser realizadas para que
possam obter sucesso académico.

Woollacott, Booth e Cameron (2015) realgam ainda nao haver evidéncias de
que os ingressantes entrevistados apresentassem resisténcia a mudanga de suas
praticas de aprendizagem, desde que estivessem conscientes desta necessidade. Os
autores esclarecem que os estudantes resistentes a mudanca o foram por nao
estarem convencidos ou cientes de que tais mudangas eram necessarias. Mesmo
sendo advertidos a respeito da importancia dos métodos de estudo, alguns alunos
argumentavam que ainda estavam se adaptando ou que estavam proximos de atingir
o rendimento exigido e logo o poderiam fazer. Ou seja, atribuiam o insucesso inicial
a outros fatores (WOOLLACOTT; BOOTH; CAMERON, 2015).

Os autores observaram ainda que “apenas a pressao de um desempenho
ruim em "testes que contam" (como os exames do meio do ano) parecia ter o "poder"
necessario para gerar a "chamada de despertar" necessaria para os alunos que
precisavam mudar suas praticas de estudo” (2015, p. 1204, tradugdo nossa).

'5 Definidas como “orientagbes ou predisposigdes para estudar e aprender e para agir em situagdes de
aprendizagem de certas maneiras € com certas intengbes que as pessoas desenvolveram como
resultado de sua experiéncia passada” (WOOLLACOTT; BOOTH; CAMERON, 2015, p. 1200, tradugéo
nossa).
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Amparados nos relatos estudantis, os autores também pontuam que realizar
mudancgas nos métodos ou praticas de estudo € uma tarefa dificil e quando acontece
a extens&o da modificagdo € modesta. Em outras palavras, aparentemente,

[...] mudar as préticas de aprendizagem e melhorar as habilidades de estudo
que foram desenvolvidas ao longo de muitos anos de Ensino Médio é
inerentemente dificil e requer tempo e compromisso consideraveis tanto por
parte dos alunos quanto dos professores, para que o esforgo seja bem-
sucedido (WOOLLACOTT; BOOTH; CAMERON, 2015, p. 1200, tradugao
nossa).

Com base nesses achados os autores destacam algumas implicagdes
pedagaogicas significativas de sua pesquisa: (1) a necessidade de conscientizar o mais
cedo possivel os estudantes acerca de estratégias de estudos alternativas e da
possibilidade de que precisem modificar sua prépria pratica; (2) o efeito da diversidade
de praticas estudantis no desenho de intervengdes relacionadas as habilidades de
estudo; (3) avaliagbes que compdem o rendimento final do estudante devem ser
planejadas e programadas ja no inicio das disciplinas, visto que notas ruins em “testes
que contam” parecem ser o veiculo mais eficaz para despertar a consciéncia
estudantil; (4) a apresentagéo de dados sobre habilidades de estudo — que geralmente
ocorre no inicio do ano letivo, na recepcao aos estudantes — deve ser retomada em
outros momentos, especialmente quando os estudantes estiverem convencidos de
que precisam modificar suas praticas de estudo. Neste caso, eles estardo mais
receptivos, dispostos e atentos as informagdes fornecidas (WOOLLACOTT; BOOTH,;
CAMERON, 2015).

Em resumo, a pesquisa de Woollacott e seus colaboradores (2015) evidencia
que as praticas de estudo adotadas pelos ingressantes de engenharia interferem no
desempenho alcangado nos primeiros periodos do curso.

Quatro trabalhos elencados nesta primeira categorizagdo da RSL trouxeram
indicativos especificos para a disciplina de Calculo |, sendo que dois deles realizaram
analises globais e um deles debrugou-se especificamente sobre o topico de derivagao.
A explanacgéo dessas pesquisas segue descrita na sequéncia deste subcapitulo.

A investigagdo de Silveira e Santos (2015) teve como objetivo identificar
possiveis causas para o0 baixo indice de aprovagdo de alunos de engenharia na
disciplina em questao.

De acordo com os autores, um conjunto de diversos fatores tem ocasionado

altos indices de n&o-aprovagao em Calculo, a saber: a qualidade da educagao basica,



71

as diferencas metodoldgicas entre os ensinos médio e superior, as dificuldades
inerentes aos conteudos, o tempo de estudo extraclasse dedicado pelos alunos a
disciplina e a distancia temporal entre a conclusdo da educagéo basica e o ingresso
no nivel superior.

No entanto, a referida pesquisa desenrola-se a partir da eleicdo de quatro
variaveis definidas por meio de reunides realizadas junto aos docentes que ministram
ha algum tempo a disciplina de Calculo |. Esses professores apontaram como fatores
relevantes: a escola de ensino médio de origem do estudante (publica ou privada), o
turno de estudo (matutino ou noturno), o tempo de afastamento entre a concluséo do
ensino médio e o ingresso no ensino superior, e o trabalho (se os alunos apenas
estudam ou também exercem outras atividades).

Os resultados revelam que a variavel que contribuiu mais expressivamente
para a ndo aprovagao foi o exercicio de outra atividade (isto é, o aluno ter que trabalhar
paralelamente a realizagao dos estudos). Segundo Silveira e Santos (2015) os efeitos
dos outros fatores e suas interagdes tém pouca significAncia sobre o numero de
reprovacgoes em Calculo I.

Ja Garcia-Retana (2013) defende que parte das dificuldades relacionadas a
aprendizagem de matematica nos cursos de engenharia e, em especial do Calculo,
esta relacionada aos aspectos cognitivos'® e estes, por sua vez, estdo interligados
com estilos de aprendizagem estudantis.

Enfatizando que todo aluno tem um estilo de aprendizagem dominante, o
autor sugere que se o docente tiver conhecimento desses estilos podera contribuir
para a ocorréncia de um maior nivel de aprendizagem e, consequentemente, éxito
académico, afinal o professor atuara respeitando a individualidade de cada estudante.

No que cabe ao ensino de Calculo, Garcia-Retana (2013) reforca que a
abordagem dos conteudos desta disciplina esta centrada em definicbes e na sua
fundamentacéo tedrica, o que resulta em um ensino essencialmente formal, dedutivo,
abstrato, ligado a teoria dos conjuntos e ao simbolismo. Esse delineamento é fruto de
uma reforma internacional no ensino de Matematica, ocorrida em meados do século
XX e que, provavelmente, ndo considerou as implicagdes no campo educacional, da

psicologia da aprendizagem e do desenvolvimento cognitivo. Isto é, essa reforma

6 Tais como as operagdes mentais de comparacéo, sintese e analise; aspectos relacionados a
codificagdo e incorporagdo de novos conhecimentos a estrutura cognitiva do estudante; aspectos
relacionados as representagdes mentais (GARCIA-RETANA, 2013).
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contribuiu para o tratamento homogéneo e massivo dos conteudos curriculares sem
levar em consideracdo as peculiaridades de cada carreira profissional, onde o
individuo e suas caracteristicas pessoais s&o ignoradas e certos estilos de
aprendizagem s3o, implicitamente, privilegiados (GARCIA-RETANA, 2013).

Com base em estudos ja realizados acerca do tema, Garcia-Retana (2013)
acredita que se o docente tornar compativel seu estilo de ensino com o estilo de
aprendizagem dos estudantes muito provavelmente o rendimento académico sera
melhor. Para tanto, a escolha do estilo de ensino deve ser definida com base em
quatro elementos: a motivagdo estudantil, as capacidades cognitivas, os estilos de
aprendizagem e os objetivos curriculares a serem alcancados (GARCIA-RETANA,
2013).

Sob essa o6tica o autor sugere que:

[...] os niveis de éxito e/ou fracasso, por parte dos estudantes na
aprendizagem de matematica, poderiam estar associados com a
concordancia/discrepancia entre os estilos de aprender/ensinar, que ocorrem
entre alunos e professores, e ndo exclusivamente as fraquezas usuais que
sao apontadas em diregbes Unicas, como alunos com baixos niveis de
conhecimento, motivagéo ou interesse, falta de conhecimento significativo
anterior, ou, professores incapazes de conseguir uma comunicagéo eficaz
(GARCIA-RETANA, 2013, p. 11-12, tradugdo nossa).

Garcia-Retana (2013) aduz que os estilos de aprendizagem tedrico e reflexivo
séo privilegiados por serem compativeis como os estilos de ensino de grande parte
dos docentes de disciplinas matematicas. Assim, os estudantes que apresentam tais
estilos estariam mais propensos a terem melhor desempenho.

Por fim, o autor reforca a importancia de considerar os estilos de ensino e
aprendizagem em discussdes envolvendo o ensino de matematica, de modo a
aproximar esses dois agentes. E critica os posicionamentos presentes em diversas
pesquisas, 0s quais sugerem que os problemas inerentes ao ensino e a aprendizagem
de Calculo poderao ser superados simplesmente com a adogao de medidas como a
incorporagao das tecnologias em sala.

A investigacdo desenvolvida por Hashemi et al. (2014) se da a partir das
dificuldades especificas no conteudo de derivacdo. Por meio de analises qualitativas
os autores observaram que os obstaculos encontrados pelos académicos eram
essencialmente de natureza conceitual e concluem que ha duas razdes para justifica-
los: (a) a predominancia dos aspectos algébricos em detrimento do aspecto grafico e
(b) a dificuldade de os estudantes estabelecerem conexdes entre os aspectos graficos



73

e algébricos dos conceitos de derivacdo. Finalmente, Hashemi et al. (2014) afirmam
ser necessarias a selecdo e a projegao de novas estratégias que possibilitem a
superacao dessas dificuldades.

A pesquisa de Fornari et al. (2017) considerou as disciplinas de Calculo | e
Geometria Analitica e Algebra Linear trabalhadas nas fases iniciais dos cursos de
engenharia, porém ofertadas na modalidade a distancia'” (EaD). As reflexdes postas
giram em torno de como tornar os cursos EaD eficazes e das necessidades
académicas para que a aprendizagem nessa modalidade acontega e os estudantes
possam obter éxito.

O primeiro apontamento dos autores, acerca de fatores que possam estar
impedindo a aprendizagem nessa modalidade, refere-se a inadequagao do método de
estudo, visto que apenas 25% dos respondentes afirmam elaborar um plano de
estudo, o que viabiliza uma maior integracdo dos conteudos que seréo estudados ao
longo das disciplinas. Também ha indicios de que os estudantes tém dificuldade em
manter o foco nas disciplinas, uma vez que 68% dos alunos de Calculo | e 58% dos
alunos de Geometria Analitica e Algebra Linear relataram que, ao acessar a internet
para estudar, acessam também outras paginas. Na visdo dos autores “os discentes
nao conseguem se ater aos conteudos de maneira efetiva, ocasionando um menor
rendimento nas atividades propostas nas disciplinas e, em alguns casos, até mesmo
a desisténcia e a reprovacéo” (FORNARI et al., 2017, p. 483).

Outro fator refere-se ao tempo reservado para estudar. A grande maioria dos
alunos participantes da pesquisa relatou que estuda préximo as datas de avaliagéao e
entrega de trabalhos. Manter o habito de estudo (diario ou semanal) foi assumido por
menos de 30% dos estudantes, nos dois grupos pesquisados. Neste sentido, os
autores reforcam que muitos conteudos abordados nas disciplinas matematicas
requerem maior amadurecimento e tempo para serem compreendidos, articulados e
internalizados devidamente. Portanto, estudar somente proximo as datas de avaliagéo
€, em geral, ineficaz.

Os indicadores referentes ao habito de estudo apresentados por Fornari et al.
(2017), apesar de serem um pouco mais otimistas, estdo em acordo com os achados

7 Os autores esclarecem que, na instituigdo pesquisada as vagas EaD sdo ofertadas em carater
semipresencial aos alunos que ndo obtiveram sucesso ao cursar as disciplinas presencialmente.
Ademais, os estudantes tém a possibilidade de sanar duvidas presencialmente com monitores e com
o professor da disciplina.
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de lonescu (2015), uma vez que esta segunda pesquisa também revelou que apenas
18% dos estudantes de engenharia inqueridos afirmam estudar todos os dias. Ou seja,
percebe-se que grande parte dos estudantes das fases iniciais de engenharia ndo
estudam de forma rotineira. Além disso, os estudantes relataram ter dificuldades em
conciliar o horario de monitoria com as aulas presenciais de outras disciplinas.

Quanto ao aproveitamento e procura pelos servicos de apoio institucionais
(on-line ou presencial; com o docente ou monitores) os autores relatam que estes sao
subutilizados pelos estudantes. Ou seja, ha pouca demanda e, quando ocorre, é feita
sempre pelos mesmos académicos. Porém, tais discentes tém atingido maiores
desempenhos nas avaliagdes; algo que pode ser influenciado em alguma medida por
esses servicos institucionais (FORNARI et al., 2017).

Com base no acompanhamento realizado ao longo das disciplinas, Fornari et
al. (2017) relatam que houve uma queda crescente na quantidade de alunos que
entregou as listas de exercicios e participou dos questionarios on-line de multipla
escolha, evidenciando a falta de comprometimento académico. Por sua vez, isso pode
ter contribuido para o insucesso estudantil nos componentes curriculares avaliados.

Outro ponto observado foi que, apesar de parte dos estudantes declararem
que avaliam de forma positiva sua capacidade de autonomia e auto-organizagéo
(tempo) esse aspecto ndo se confirma ao comparar os resultados de aprovacgao,
realizacao de atividades on-line e desempenho nas avaliagbes. Os autores destacam
que a falta de autonomia e auto-organizagédo é um fator que contribui para o fracasso
académico, independente da modalidade ofertada. Contudo, esse reflexo € mais
pronunciado em disciplinas EaD na qual os docentes n&o representam mais um ponto
de referéncia e ndo desempenham mais o papel central nos processos de ensino e
de aprendizagem.

A incompatibilidade entre as avaliagdes e o conteudo trabalhado ao longo das
disciplinas também foi apontada por cerca 30% dos estudantes e pode ter contribuido
para explicar parte do fracasso na disciplina de Calculo. O grau de dificuldade das
provas, segundo relatos discentes, era maior do que as listas e materiais disponiveis
no ambiente virtual. Neste sentido, os autores reforcam que os docentes foram
orientados a analisarem o material disponibilizado aos alunos antes de elaborarem as
avaliacdes, e reconhecem que parte dos professores nao tinham conhecimento sobre
a abordagem adotada no material.
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Por fim, a qualidade insuficiente do material disponibilizado também foi
apontada por parte significativa dos estudantes. Assim, mais video aulas foram
gravadas e todo o material escrito foi revisado, tendo sido acrescentada uma
quantidade maior e mais diversificada de exemplos resolvidos passo a passo
(FORNARI et al., 2017). Porém, mesmo diante dessas alteragdes, os autores
observaram que € baixo o numero de alunos que utilizam o material disponibilizado
na plataforma virtual como referéncia para os estudos.

Para concluir o rol de trabalhos elencados nesta categoria, apresenta-se uma
sintese da pesquisa de Vargas Hernandez e Montero Rojas (2016), realizada a partir
de informagdes de 713 estudantes de engenharia da Nicaragua. O objetivo dos
autores foi analisar fatores que pudessem influenciar o desempenho académico numa
disciplina matematica, a partir de variaveis relacionadas aos discentes, docentes e
curso. Apos uma analise prévia, 12 variaveis foram selecionadas, sendo 4 relativas
aos estudantes e 8 associadas aos professores e ao curso. As inferéncias estao
pautadas na analise de quatro dimensdes: psicossocial, pedagdgica, institucional e
sociodemografica.

No que compete ao corpo discente, os autores afirmam que a inteligéncia
fluida'®, os habitos de estudo e as atitudes negativas em relagdo a matematica tém
impactos direto no desempenho académico, sendo o efeito dos dois primeiros
positivos e do terceiro negativo. Vargas Hernandez e Montero Rojas (2016)
esclarecem ainda que a inteligéncia fluida e os habitos de estudo também exercem
efeito causal sobre as atitudes negativas em relacdo a matematica. Assim, sugerem
qgue intervengdes devam ser propostas com foco em variaveis que sao fundamentais
para melhorar o desempenho académico - como as atitudes negativas em relacéo a
Matematica e os habitos de estudo - porém sem descartar a relevancia preditiva da
inteligéncia fluida, como foi demonstrado no estudo.

Além disso, a pesquisa também revelou que a média das notas obtidas pelos
estudantes no Ensino Médio ndo apresentou relagado causal direta com o desempenho
obtido por eles na disciplina de matematica investigada.

8 A inteligéncia fluida esta relacionada as capacidades basicas de raciocinio. Estudiosos do tema
esclarecem que ela € menos influenciada pelas oportunidades educacionais anteriores e pela cultura.
Por esse motivo também é menos suscetivel de ser modificada com intervengdes educacionais
(VARGAS HERNANDEZ; MONTERO ROJAS, 2016, tradugéo nossa).
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No que concerne ao corpo docente e ao curso, as variaveis listadas como
relevantes para prever o desempenho estudantil foram: idade, formagdo académica,
participagdo em cursos obrigatérios de formacgao continuada e estabilidade emocional
docente (isto &, o grau de satisfagdo com o trabalho). Em particular, quanto a idade,
os autores mencionam os melhores rendimentos académicos foram obtidos pelos
alunos que tiveram aulas com docentes mais jovens, situagéo que pode ser explicada
pelo maior grau de similaridade entre os contextos pessoais e pedagogicos (VARGAS
HERNANDEZ; MONTERO ROJAS, 2016).

Vargas Hernandez e Montero Rojas (2016) também avaliaram duas variaveis
relacionadas a metodologia ou pratica docente. A primeira delas englobava a
comparagao entre diferentes técnicas de ensino, denominadas pelos autores de
técnicas com abordagem participativa e técnicas com abordagem comportamental. A
segunda englobava a utilizagdo de medidas corretivas em caso de insucesso
académico. Ambas nao foram consideradas relevantes em termos de impacto no
desempenho académico.

Quanto a participagdo em cursos obrigatorios de formagéo continuada e o
grau de satisfagdo com o trabalho, os autores ndo descrevem resultados especificos,
apenas destacam que essas variaveis se mostraram significativas no modelo

proposto.

3.3 Um olhar particular para as propostas de intervengao

Neste item estdo contabilizadas 18 pesquisas cuja énfase esta na descrigéo
de propostas metodoldgicas e nos resultados obtidos por meio da implementacéo
delas.

O primeiro estudo a ser destacado € o de Salas-Morera (2016) que descreve
uma estratégia implementada pela Escola Politécnica da Universidade de Cdérdoba
(Espanha) em parceria com quatro escolas de Ensino Médio visando melhorar as
condigdes dos alunos ingressantes em cursos de engenharia e reduzir a reprovagéo
no primeiro ano universitario. A intervengdo combinou atividades de divulgagédo dos
cursos de engenharia com tutoria e orientacdo de pares, e uniu esforgos de
professores de ambos os niveis de ensino, bem como de estudantes universitarios
durante um periodo de dois anos.

O primeiro ano do programa destinou-se ao acompanhamento de 66 alunos

matriculados no ultimo ano do Ensino Médio. Estes alunos realizaram um teste com
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20 questdes sobre conteudos basicos de varias areas, incluindo Matematica e Fisica.
A partir das fragilidades detectadas, mentores (alunos universitarios) foram
designados para auxiliar os estudantes. Os professores dos dois niveis de ensino
elaboraram conjuntamente as atividades que foram aplicadas com o intuito de
fortalecer os conhecimentos do Ensino Médio e que sao pré-requisitos para o primeiro
ano num curso de engenharia. Ao final deste processo, um novo teste, seguindo os
mesmos padroes do teste inicial, foi aplicado aos estudantes.

No ano seguinte, foram identificados os participantes da proposta que
optaram por cursos de engenharia e que foram admitidos na Universidade de Cérdoba
(n=14). Académicos da area, matriculados nos ultimos periodos, foram designados
como mentores e tinham a incumbéncia de apresentar aos calouros o sistema
universitario, orienta-los quanto aos servigos disponiveis e aconselha-los sobre a
melhor maneira de acompanhar as disciplinas mais dificeis. Em sintese, os calouros
foram integrados a estrutura académica geral e tiveram acesso a informacdes e
orientagdes sobre disciplinas, professores, recursos de apoio disponiveis e programas
de tutoria imediatamente apds seu ingresso. Cabe esclarecer que essas atividades
foram supervisionadas por docentes tutores por meio de reunides pré-definidas com
0s mentores e calouros.

No final do primeiro ano universitario o desempenho dos ingressantes
participantes do projeto foi comparado com o desempenho dos demais calouros
(n=382) entrantes no mesmo ano. Para fins de analise dos resultados das iniciativas
descritas, a taxa de retencdo e o numero de créditos aprovados também foram
comparados no final do segundo ano universitario.

As analises realizadas no estudo permitiram aos pesquisadores inferir que
houve uma melhora significativa, tanto em relagdo ao conhecimento de conceitos
basicos e habilidades dos alunos quanto em relagao as opinides dos mesmos sobre
os cursos de engenharia e suas atitudes psicologicas frente ao ingresso na
universidade. O avanco foi substancialmente superior ao habitual no que compete: a
distribuicdo de notas, a taxa de retengcdo no segundo ano e ao numero de disciplinas
aprovadas (SALAS-MORERA et al., 2016).

Importante destacar que o acompanhamento de calouros de engenharia por
alunos mais experientes (veteranos) dos cursos foi apontado por Arsad et al. (2013)
como uma das possibilidades viaveis para facilitar o processo de adaptacédo e
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melhorar o desempenho académico dos ingressantes. Os indicadores apresentados
por Salas-Morera et al. (2016) parecem confirmar essa hipotese.

O trabalho de Orlandoni et al. (2017) também sugere que os ingressantes na
Educacao Superior enfrentam um duro processo de adaptagcao devido as alteracdes
no nivel académico e no entorno social no qual passam a estar inseridos. Os autores
reforcam que essas dificuldades iniciais sdo potencializadas pela formacao basica
deficiente em compreensao numérica e na leitura que, por sua vez, incidirdo de forma
negativa no rendimento académico e na permanéncia do aluno no Ensino Superior.

Assim, visando amenizar/corrigir as dificuldades dos ingressantes, a
Universidade de Santander (Coldbmbia) criou um programa de tutorias no qual parte
do tempo dos professores é destinada para atender, de forma personalizada, os
alunos interessados em melhorar seus desempenhos académicos. A pesquisa de
Orlandoni e seus colaboradores (2017) avalia o impacto desse programa no sucesso
de alunos ingressantes, matriculados na disciplina de Calculo Diferencial, e conclui
que foi evidenciada uma associagido direta e significativa entre a participagdo no
programa de tutoria e o desempenho académico. Em particular, nos trés periodos em
que os desempenhos académicos foram comparados, as notas finais obtidas na
disciplina foram maiores para os estudantes que participaram da iniciativa.

O trabalho de Kangas, Rantanen e Kettunen (2017) descreve a
implementagdo de um conjunto de cinco cursos elaborados “sob medida” e ofertados
aos estudantes em paralelo com o curriculo padrdo. Os referidos cursos buscavam
oferecer uma “comunidade segura” que atendesse as necessidades multifacetadas
dos calouros e tinham como objetivo melhorar o conhecimento dos alunos em ciéncias
e desenvolver outras habilidades fundamentais para um futuro engenheiro eletricista
(KANGAS; RANTANEN; KETTUNEN, 2017).

A participagao nos cursos era voluntaria e os alunos desenvolviam trabalhos
de casa e resolviam problemas em pequenos grupos que eram, posteriormente,
discutidos nas sessdes presenciais.

Em particular, o primeiro curso englobava as disciplinas obrigatérias do
primeiro ano - incluindo cinco disciplinas nominadas “Matematica de Engenharia” — e
visava orientar os estudantes quanto as exigéncias dos estudos universitarios de
modo a garantir que eles tivessem um ponto de partida razoavel para seguir o curriculo
padrao (KANGAS; RANTANEN; KETTUNEN, 2017).
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Destaca-se ainda que, com vistas a verificar a inexisténcia de concepcodes
erradas e incluir algum material que fosse familiar aos alunos, tépicos abordados no
Ensino Médio foram inseridos nos cursos. Segundo os autores, esses itens
levantavam discussdes proveitosas e contribuiam para a melhora do ambiente
académico. Além disso, possibilitaram identificar alunos que ndo haviam tido contato
com topicos de Fisica e Matematica que sdo assumidos como pré-requisitos nos
cursos universitarios. Esses alunos receberam materiais suplementares e alguns
topicos deste material foram discutidos nos grupos (KANGAS; RANTANEN;
KETTUNEN, 2015).

Com base no feedback dos estudantes acerca da iniciativa e em dados
estatisticos provenientes do sistema académico da universidade, os autores
sustentam que os impactos foram positivos e que os resultados de aprendizagem
foram significativamente melhores para os alunos participantes dos cursos.

Trés trabalhos foram elaborados sob a perspectiva de que o uso da realidade
aumentada’® (RA) em disciplinas especificas da area de Matematica pode melhorar a
aprendizagem e performance académica.

A pesquisa de Quintero et al. (2015) apresenta um aplicativo de RA produzido
por uma equipe de pesquisadores de uma instituicdo tecnolégica do México com o
intuito de promover a visualizagao espacial em disciplinas de Calculo para engenharia.

De acordo com os autores, a RA favorece os processos de ensino e
aprendizagem pois os aplicativos usados naturalizam a relagdo homem-computador
e os alunos podem combinar o ambiente fisico real no qual estao inseridos com um
ambiente virtual pré-projetado (QUINTERO et al., 2015).

Assim, defendendo o uso da RA no ensino de Calculo, os autores realizaram
estudo piloto com alunos de engenharia, matriculados na disciplina supracitada. Com
essa aplicagao buscaram identificar e descrever as agdes que o prototipo incentivava
nos alunos, bem como reconhecer o alcance e as limitagbes dos pontos de vista
didatico e tecnoldgico. Esses indicadores ndo estdo relatados no estudo.

Quintero e seus colaboradores (2015) afirmam que atualmente estédo
desenvolvendo experiéncias de aprendizagem com a RA em sala de aula e avaliando

a implementacédo didatica dela. E concluem que a tecnologia veio para transformar o

% No inglés, o termo denomina-se “Augmented Reality” (AR). Optou-se por utilizar essa expressio e a
respectiva sigla em lingua portuguesa para diferenciar, ao longo texto, de “Algorithmic Reasoning” (AR)
apresentado no estudo de Karlsson Wirebring et al. (2015).
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ensino e a percepgédo do que é possivel fazer no ensino de Matematica. Logo, as
abordagens tradicionais de aprender e de ensinar matematica ndo podem permanecer
inalteradas (QUINTERO et al., 2015).

A proposta apresentada por Coimbra, Cardoso e Mateus (2015) também
versa sobre a RA no ensino de Matematica e tinha como objetivo verificar se ela era
um recurso facilitador na aprendizagem matematica de estudantes universitarios.

Para tanto, os autores descrevem as impressdes de alunos de Engenharia
Eletronica submetidos a uma aula realizada sob a égide da RA na disciplina de Analise
Matematica, no Instituto Politécnico de Leiria (IPL) em Portugal.

Cumpre destacar que o delineamento da proposta envolveu inumeros atores
educacionais do IPL: diretor da Escola Superior de Tecnologia e Educacéo,
coordenadores de diversos cursos de engenharia, coordenador do Departamento de
Matematica, o diretor do Laboratério de Ensino a Distancia e professores de Analise
Matematica. Alguns desses profissionais colaboraram diretamente na selecdo dos
conteudos ou temas considerados mais relevantes para a construgao dos recursos de
RA e os demais contribuiram nas entrevistas realizadas na fase de pré-teste
(COIMBRA; CARDOSO; MATEUS, 2015).

Como resultado, os autores afirmam que a maioria dos alunos participantes
foram favoraveis a proposta, justificando terem compreendido melhor o conteudo
apresentado, devido as facilidades de visualizagdo e interacdo que a tecnologia
tridimensional da RA permite.

Coimbra, Cardoso e Mateus (2015) concluem afirmando que os conteudos
propostos por meio da realidade aumentada serao melhorados com base no feedback
dos estudantes participantes do pré-teste e nas contribuicbes dos professores
entrevistados.

O terceiro trabalho realizado sob a perspectiva da realidade aumentada foi
proposto por Buitrago-Pulido (2015). Nele, o autor avalia possiveis relagdes entre o

sucesso na aprendizagem matematica, o estilo cognitivo?® e a RA.

20 Uma dimens3o especifica do estilo cognitivo foi analisada: a dimens&o dependéncia-independéncia
de campo. Pessoas dependentes de campo tém dificuldades em resolver problemas relacionados as
representacdes simbdlicas, sua abordagem é global, eles identificam os elementos integrados em seu
ambiente e ndo mostram uma tendéncia a estruturar campos com organiza¢des claras. Ja os
independentes de campo tém uma abordagem articulada, identificam os elementos separadamente em
seu entorno e tendem a impor uma estrutura em um campo estimulante quando esta ndo é clara
(BUITRAGO-PULIDO, 2015, p. 31, tradugéo nossa).
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Para as inferéncias foram considerados dados relativos a 83 estudantes de
engenharia matriculados na disciplina de Calculo Vetorial, numa instituicdo
colombiana. Estes alunos foram divididos em dois grupos, um experimental (n=43) e
outro controle (n=40), e ambos realizaram atividades relacionadas ao conteudo da
disciplina em ambientes virtuais. O primeiro grupo executou atividades eletrénicas
baseadas na RA enquanto no segundo grupo essas atividades foram substituidas por
graficos em movimento, permitindo a visualizagdo da modelagem pelo método de
tracoes em trés dimensdes (BUITRAGO-PULIDO, 2015).

Segundo o autor, o uso da RA permitiu obter melhores resultados (efetivos e
significativos) em relacdo ao sucesso de aprendizagem na disciplina matematica em
questao, haja vista a verificagdo de diferenga significativa entre as médias dos dois
grupos observados apos a implementacéo da proposta. Buitrago-Pulido (2015) aduz
que, mesmo diante de conteudos complexos e desafiadores, um dos grupos
trabalhava num ambiente favoravel as suas preferéncias; todavia, o pesquisador
destaca nao ser possivel afirmar de forma contundente que a interface baseada em
RA apresentada no estudo conduz, por si sO, a melhoria da atividade educativa.

Por fim, Buitrago-Pulido (2015) refor¢a ser importante identificar diferengas
individuais ao projetar propostas educacionais, especialmente as baseadas na web,
proporcionando o maximo de condi¢cdes para beneficiar os estudantes, respeitando
suas caracteristicas cognitivas e suas personalidades. Essa sugestdo apenas
corrobora os preceitos defendidos por Garcia-Retana (2013), apresentados
anteriormente na pesquisa em tela.

Numa perspectiva semelhante, também considerando o uso de recursos
tecnoldgicos, trés trabalhos propdem estratégias amparadas na gamificagéo.

A justificativa apresentada por Cadavid e Gomez (2015) para ilustrar a
relevancia da proposta é de que, ao menos na Coldmbia, a maioria das instituicbes
de ensino superior enfrentam o problema do baixo nivel de conhecimento dos
ingressantes em ciéncias basicas, especialmente na matematica. E, semelhante ao
que ocorre em outras instituicdes que tentam mitigar esse problema, a Universidade
Nacional da Coldombia (sede Medellin) ofertou um curso de nivelamento na area de
Matematica que n&o alcangou os resultados desejados, uma vez que a taxa de
abandono foi superior a 35% e a reprovagéo em torno de 30% (CADAVID; GOMEZ,
2015).
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Assim, diante do insucesso no referido curso de nivelamento, foi pensado e
implementado um novo curso de Pré-Calculo mediado por duas abordagens
relacionadas as Tecnologias de Informacdo e Comunicagéo (TICs): os ambientes
virtuais de aprendizagem (AVA) e a gamificagdo. Em sintese, neste segundo modelo
a gamificacao foi utilizada como estratégia didatica.

Posto isso, o artigo de Cadavid e Gomez (2015) expde essa proposta - Curso
de Pré-Calculo suportado pelo AVA e gamificagdo - bem como alguns resultados
alcangcados em termos de desempenho académico, a partir da sua execugao junto a
2263 ingressantes em programas profissionais.

A avaliacdo ocorreu por meio de comparagdes entre os desempenhos do
grupo controle (ingressantes no primeiro semestre) e do grupo experimental
(ingressantes no segundo semestre). Cabe esclarecer que os grupos foram
submetidos aos mesmos tratamentos — curso presencial de 17 semanas, aulas
expositivas, mesmos conteudos curriculares e carga horaria, mesmos professores —
exceto pelo fato que o primeiro contou com aulas escritas “tradicionais” e o segundo
utilizou o ambiente virtual durante todo o curso, como complemento as aulas
(CADAVID; GOMEZ, 2015).

Como principais resultados os autores relatam que: (a) a média do grupo
experimental superou a do grupo controle em 17,2%, (b) a porcentagem de aprovagéo
do grupo experimental foi de 49,4% e do grupo controle foi de 30,9%, e (c) a evaséo
no grupo experimental foi de 22% enquanto no segundo grupo atingiu a marca de
39,6%. Importante mencionar que as notas de ingresso no vestibular, na area de
matematica, do grupo experimental foram 7,7% inferiores ao do grupo controle.

Os autores concluem ainda que, a gamificagdo e um ambiente virtual de
aprendizagem quando combinados de maneira harménica podem resultar no aumento
do rendimento académico. A suposi¢ao € de que isso ocorra pelos principios que
sustentam as duas abordagens supramencionadas. Enquanto o AVA fomenta a
realizagao de trabalho autbnomo e potencializa a colaboragao entre os estudantes, a
gamificagdo contribui para aumentar a motivagdo intrinseca dos académicos e
promover uma melhoria continua (CADAVID; GOMEZ, 2015).

De forma analoga ao estudo de Cadavid e Gomez (2015), a pesquisa de
Garcia e Cano (2017) relata uma experiéncia desenvolvida com 79 alunos de
engenharia nas aulas de Pré-Calculo na Universidade Tecnolégica de Mixteca



83

(México). A intervengdo amparou-se no Game-Based Learning®’ (GBL) e segue
principios metodologicos semelhantes aos descritos no trabalho anterior, isto é: (a) os
estudantes foram divididos em grupos experimental e controle, (b) as aulas foram
ministradas pelo mesmo docente, (c) o grupo experimental fez uso da abordagem
GBL, isto €, apoiou seu aprendizado num jogo de computador, e (d) o grupo controle
seguiu metodos mais tradicionais, baseados em ligbes passivas e suportado pela
Aprendizagem Baseada em Competéncias (ou Competency based learning - CBL),
ou seja, receberam orientagédo do professor para resolverem problemas algébricos de
livros didaticos em seus cadernos (GARCIA; CANO, 2017).

Cabe esclarecer que, para a formagao dos grupos foram considerados dois
tipos de aprendizes: sequenciais (grupo controle) e globais (grupo experimental),
definidos a partir da aplicacdo da escala sequencial/global do indice de Estilos de
Aprendizagem (ILS). Ademais, os autores avaliaram a eficacia da proposta por meio
de trés indicadores: experiéncia de aprendizagem, motivagdo e grau de satisfagcéo
com o jogo (e ao jogar).

Quanto a experiéncia de aprendizagem, 64% dos alunos do grupo controle
afirmaram se concentrar na definigdo dos conceitos relacionados ao conteudo
enquanto o professor explicava um problema. Eles ainda argumentaram que uma
abordagem diferente, que facilitasse a aplicagdo desses conceitos a problemas reais,
seria util para aumentar sua compreensao. O estudo revela ainda que, para os alunos
do grupo experimental a experiéncia de aprendizagem foi vista de forma mais positiva.

Acerca da motivagao, os autores mencionam que os estudantes do grupo
controle relataram que a abordagem proposta a eles ndo aumentou sua confianga
sobre o que foi aprendido em sala. Estes estudantes declararam que a maneira de
resolucdo de problemas apresentada a eles funciona, porém € considerada muito
enfadonha. Por outro lado, os alunos do grupo experimental apresentaram altos niveis
de motivagédo pois migraram de salas de aula passivas — nas quais costumam ter
dificuldades em compreender os conceitos tedricos explicados pelo professor — para
um ambiente onde podiam experimentar mecanismos préprios para aplicar os
conceitos vistos na resolugédo de problemas (GARCIA; CANO, 2017).

Em relagc&do ao grau de satisfagdo com o jogo, o estudo revela que todos os

alunos do grupo experimental afirmaram que o jogo contribuiu para que aprendessem

2! Traduzida na lingua portuguesa como “Aprendizagem baseada em jogos”.



84

melhor os conteudos explanados. Ja 80% dos alunos do grupo controle, mesmo tendo
conseguido resolver os problemas propostos, ndo ficaram satisfeitos com a
abordagem empregada para eles e afirmam acreditar que a mesma n&o ajudou a
fortalecer o conhecimento matematico.

Em sintese, os autores defendem que a abordagem GBL posta em pratica
melhorou significativamente os resultados de aprendizagem, a motivagdo para
aprender e o grau de satisfagado dos alunos do grupo experimental.

Eles reforcam ainda que a aprendizagem baseada em jogos nado € a solugéo
para todos os problemas no ensino de engenharia. Todavia, bons resultados no apoio
a aprendizagem de conteudos matematicos para ingressantes destes cursos foram
alcangados, inclusive melhorando o desempenho dos aprendizes globais. Estes
estudantes se sentiram mais atentos e motivados em aprender os conceitos
matematicos através do jogo computacional, em comparagdo com os aprendizes
sequenciais que seguiram uma abordagem tradicional (GARCIA; CANO, 2017).

Naik (2017) também realizou um estudo com alunos do primeiro ano de
Ciéncias da Computacédo, no qual avaliou a eficacia da abordagem GBL e defende o
uso dessa estratégia para ensinar matematica aos adultos. Semelhante ao que foi
mencionado por Garcia e Cano (2017), o autor reforca que a GBL nao se caracteriza
como solucdo absoluta para os problemas educacionais contemporaneos; tdo pouco,
substitui as aulas presenciais ou outras formas de interagao entre professor e alunos.
Por isso, sustenta que ela seja utilizada como uma estratégia co-instrucional
implantada para exemplificar e exercitar conceitos matematicos cruciais (NAIK, 2017).

Como indicadores iniciais de sua eficacia, Naik (2017) menciona que os
primeiros resultados obtidos foram animadores, visto que as notas das avaliagdes
discentes, no modulo onde o ensino de matematica foi suportado por jogos, foram
muito boas e a taxa de aprovagao da turma foi de 84%.

Além disso, a aplicagdo de um questionario junto aos alunos, permite ao autor
inferir que o uso de jogos nas aulas de Matematica: (a) apoia a aprendizagem e motiva
os alunos, (b) aumenta a qualidade da experiéncia discente, (c) melhora a atitude dos
alunos em relagdo ao ensino superior, (d) tem potencial para transformar as atitudes
negativas (alimentadas e cristalizadas antes do ingresso na universidade) que os
alunos tém em relacdo a campos especificos, como a matematica (NAIK, 2017).

Zhao (2016) e Wan, Li e Hu (2016) s&o outros autores favoraveis a inovagao

nas aulas de matematica do Ensino Superior mediante o uso de tecnologias. Esses
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dois estudos foram desenvolvidos sob concep¢des muito semelhantes, defendendo
que a integracdo das tecnologias de informagdo ao curriculo de matematica
universitario pode auxiliar os processos de ensino e aprendizagem.

De acordo com Zhao (2016), a abordagem de conteudos matematicos sob a
perspectiva da utilizagdo de multimidias digitais € um método eficaz de ensino, pois
ajuda o aluno a visualizar a teoria matematica (que, muitas vezes, € excessivamente
abstrata), eliminando confusbes de compreensdo, aumentando o interesse dos
estudantes e melhorando sua aprendizagem e, consequentemente, seu desempenho.

Dito de outra forma, apesar de reconhecer que o ensino de matematica
avangada tem suas proprias caracteristicas (alto grau de abstragédo, generalidade,
rigorosidade, precisdo e logica, e ndo apenas fornece métodos e ferramentas de
calculo) o autor acredita ser factivel utilizar o “ensino multimidia® para compensar
possiveis “deficiéncias” do ensino tradicional, aliando os dois métodos de ensino e,
por consequéncia, viabilizando uma melhora no desempenho académico.

Assim como Zhao (2016), Wan, Li e Hu (2016) também acreditam que a
metodologia de ensino tradicional ndo da conta de cultivar algumas habilidades
importantes nos estudantes, tais como as de observagao e analise. Ademais, esses
apontamentos, referentes a integracdo dos métodos de ensino, sdo compativeis as
observacdes feitas por Naik (2017) e relatadas anteriormente.

Dentre as vantagens apontadas para a utilizagdo do ensino multimidia estéo:
(a) melhorar o interesse de aprendizagem, visto ser possivel utilizar textos claros e
padronizados, o microfone para compensar deficiéncias no volume das vozes
docentes, ferramentas de edigdo relacionadas a fonte, cor e efeitos sonoros, (b)
melhorar a apresentagdo de imagens visuais, especialmente de conteudos de
geometria analitica, algebra vetorial e calculo que fazem uso recorrente de graficos
espaciais, (c) tornar o ensino mais eficiente, pois economiza o tempo que era
necessario para a exposi¢cao de conteudos pelo método tradicional e, como isso
possibilita desenvolver nos estudantes a capacidade de analisar problemas, via
modelagem matematica e experimentacdo nas aulas de Calculo, (d) permite o
delineamento do ensino e orientacao individualizados, respeitando as necessidades
de cada estudante (ZHAO, 2016).

Wan, Li e Hu (2016) corroboram o exposto anteriormente afirmando que
recursos de imagens, som, animagao e outros permitem comprovar plenamente os

processos de pensamento matematico. Em particular, o uso de softwares na disciplina
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de Calculo possibilita a demonstracdo dinamica que, por sua vez, pode revelar o
pensamento infinito mais do que no ensino tradicional, sendo util para os estudantes
entenderem a esséncia da matematica (WAN; LI; HU, 2016).

Os autores referenciados no paragrafo anterior também certificam que, ao
utilizar softwares multimidias no ensino de matematica, aumentaria o interesse dos
estudantes e os aspectos intuitivos e experimentais estariam sendo aperfeigoados,
reduzindo as dificuldades de aprendizagem. Além disso, o uso de computadores
melhoraria as condigbes de ensino da matematica (WAN; LI; HU, 2016).

No entanto, a luz dessa perspectiva de ensino, sdo necessarios alguns
cuidados quanto a elaboragao do material didatico a ser utilizado, o qual também deve
contemplar conteudos das disciplinas de engenharia, visto que, em geral, os materiais
de ensino disponiveis negligenciam o uso da matematica em diferentes areas e ficam
confinados a propria teoria matematica, fazendo com que os estudantes tenham
menos interesse pelos conteudos da area (ZHAO, 2016, p. 424). Essa observagao
estd em consonancia com outros estudos (ALVES et al., 2016; GARCIA-RETANA,
2013; SASTRE-VASQUEZ et al., 2013), os quais apontam a falta de feedback docente
sobre a aplicabilidade ou de relagdes entre conteudos matematicos e os campos da
engenharia como um fator que pode interferir na motivagao e contribuir para o fracasso
académico.

Neste contexto, Zhao (2016) sugere que exemplos reais e problemas abertos
envolvendo o calculo na engenharia sejam trabalhados por meio de métodos de
modelagem matematica e de experimentagado. Isso permitiria cultivar nos estudantes
o interesse, o espirito de exploragao cientifica e a consciéncia de inovagéao, além de
reforcar o ensino pratico do curriculo de matematica e ampliar os conhecimentos
discentes nessa area (ZHAO, 2016).

Pautando-se nas teorias da Psicologia Educacional, as quais afirmam que a
aprendizagem nao é somente um processo de aceitagdo do conhecimento, mas um
processo de construgéo, exploragédo e experimentagdo desse conhecimento (ZHAO,
2016, p. 422), tanto Zhao (2016) quanto Wan, Li e Hu (2016) defendem que o ensino
de matematica em nivel universitario deve fomentar nos estudantes a capacidade de
analisar e resolver problemas. E o uso de multimidias em sala, além de permitir que
alunos desenvolvam uma aprendizagem ativa e significativa (visto que a exploracéo,

a experimentagao e a inovagao passam a fazer parte de forma mais enfatica no ensino
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mediado pelas tecnologias), também melhora a qualidade da formagdo matematica
destes estudantes.

A proposta relatada por Salleh e Zakaria (2013) também esta voltada para a
perspectiva do uso de tecnologias no ensino. Inicialmente os autores relatam ser
esperado que os ingressantes em cursos Engenharia e de Tecnologia de Engenharia
sejam competentes em matematica, dado o fato de que essa area de conhecimento
representa a principal porta de entrada para as carreiras mencionadas. Contudo, a
diversidade de backgrounds de conhecimentos matematicos envolvendo os alunos
ingressantes nesses cursos é uma questao que tem causado preocupagao e crescido
de forma alarmante (SALLEH; ZAKARIA, 2013).

Inseridos nessa problematica, os autores defendem que uma das
possibilidades para minimizar as lacunas existentes € o aprimoramento das técnicas
de ensino. E é nessa perspectiva e integrando o uso de tecnologias educacionais, que
o estudo se insere. Especificamente, o trabalho discute o uso do soffware Maple no
ensino de Calculo Integral para alunos do primeiro ano do curso de Tecnologia de
Engenharia da Universidade Técnica da Malasia.

Num primeiro momento os autores aplicaram um pré-teste para identificar o
nivel de conhecimento prévio em Calculo Integral, o qual revelou um desempenho
muito abaixo ao exigido para aprovagéo na disciplina no ensino superior. Cumpre
mencionar que, no contexto social de ensino no qual o estudo foi aplicado os
estudantes ja possuem contato com os topicos da disciplina de Calculo durante o
Ensino Médio.

Em seguida, os 101 alunos participantes foram divididos em dois grupos:
experimental (fizeram uso do software Maple no aprendizado de Calculo Integral) e
controle (tiveram as aulas de Calculo Integral no formato tradicional). Os dois grupos
tiveram aulas com o mesmo docente. No entanto, o material utilizado no grupo
experimental foi preparado pelo pesquisador com o auxilio do docente envolvido. No
grupo controle todo material foi elaborado pelo docente da disciplina. Ao final de 5
semanas os alunos foram submetidos a um pos-teste.

Salleh e Zakaria (2013) esclarecem que os alunos do grupo experimental
receberam atividades que estimularam suas mentes para investigar mais a fundo os
conceitos ensinados nas aulas. Estes académicos trabalharam cooperativamente em
grupos para resolver as atividades dadas e descobrir os conceitos subjacentes a cada
subtema. Sob outra perspectiva, os alunos do grupo controle foram orientados com
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instrucdes baseadas em procedimentos, isto €, eles receberam uma diretriz passo a
passo para resolver qualquer problema de calculo integral (SALLEH; ZAKARIA, 2013).

Para fins de avaliacdo de diferencas de desempenhos em termos de
compreensao conceitual e processual (ou procedimental) dos conteudos trabalhados,
os autores langcam méao de varias analises estatisticas.

A conclusao obtida foi que ambos os construtos (conceitual e processual) do
Calculo Integral foram melhorados significativamente mais no grupo experimental do
que no grupo controle. Porém, os efeitos observados foram desiguais: a compreenséo
conceitual dos alunos no tépico de integragdo foi aumentada em 25,9% e a
compreensao processual aumentada em 11,1%. Portanto, a compreensao dos
conceitos melhorou mais do que o entendimento dos procedimentos. Ademais, o
Maple, enquanto ferramenta de aprendizado, elevou o desempenho em Calculo
Integral dos alunos em 33,1% (SALLEH; ZAKARIA, 2013).

Logo, os dados apresentados anteriormente mostram que a integragdo do
software Maple ao aprendizado do Calculo Integral contribuiu significativamente para
a efetividade do ensino desse topico no campo tecnoldgico de engenharia (SALLEH;
ZAKARIA, 2013).

O estudo de Petrov, Gyudzhenov e Tuparova (2015) apresenta resultados de
cinco experimentos que reestruturam um curso de Algebra Linear tradicional a partir
da implementagcdo de métodos interativos de ensino e do uso de tecnologias. Os
estudantes participantes foram encorajados a trabalharem cooperativamente em sala
de aula e a usarem um forum de discussao para as atividades de casa.

Os cinco experimentos mencionados foram aplicados em diferentes
contextos, para grupos experimentais de alunos. Quanto aos dois primeiros - voltados
para estudantes das disciplinas de Pedagogia do Ensino de Matematica e Informatica
e Pedagogia do Ensino de Fisica e Matematica - os autores relatam que um pequeno
grupo de alunos foi afetado significativamente pela proposta de educacéo interativa,
sendo que estes alunos participaram ativamente dos féruns de discussao e obtiveram
excelentes notas nos dois testes.

O terceiro experimento foi destinado aos alunos de Informatica matriculados
em Algebra Linear e Geometria Analitica. Justificando que os métodos interativos
tornam o assunto mais atraente, os autores relatam que durante o semestre os alunos
mais motivados do grupo experimental tendiam a preferir os tépicos da Algebra Linear
(PETROV; GYUDZHENOV; TUPAROVA, 2015), algo que corriqueiramente nao é
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comum dado o grau de abstragdo que muitos conceitos relacionados a esse campo
exigem. Na pratica, segundo os proprios autores sugerem, os conteudos inerentes a
Geometria Analitica tendem a atrair a preferéncia dos estudantes por serem mais
visuais e de facil compreensao.

Por outro lado, alunos com menor diregdo e motivagdo no grupo eram apaticos
para topicos das duas disciplinas e aqueles com baixas notas nao foram afetados pelo
modelo. Os autores reforcam ainda que, apenas alguns estudantes do grupo
experimental tiveram aumento em suas notas.

O quatro experimento relacionava-se com o envolvimento voluntario de alunos
num grupo de discussao e foi aplicado com estudantes de Sistemas e Tecnologias de
Computadores. Os autores relatam que mais da metade dos alunos do grupo (n&o ha
especificagdo do quantitativo amostral) se juntou ao forum de discussédo, mas apenas
trés deles postavam os exercicios propostos para casa. Destes trés alunos, dois
tiveram excelentes notas finais e outro obteve nota acima da média.

O ultimo experimento foi aplicado nos cursos de Técnicas e Tecnologias de
Comunicacéao e de Eletronica. Neste caso, os autores observaram que estudantes do
grupo experimental (Qque eram obrigados a fornecer as solugdes dos trabalhos de casa
no férum de discuss&o) tiveram notas mais altas nos testes, porém notas finais mais
baixas. Para os autores, essa diferengca deve-se a exigéncia de apresentagao das
solugdes dos problemas no sistema eletrénico, que se configura uma desvantagem
gquando comparada aos trabalhos manuscritos.

Em sintese, os autores concluem que o modelo proposto sé apresentara bons
resultados se for utilizado com estudantes motivados e com maiores habilidades
matematicas. E afirmam que “apesar do aumento nas pontuagdes médias, nao foi
possivel obter o interesse esperado pelos alunos oriundos do ensino médio com notas
mais baixas em matematica” (PETROV; GYUDZHENOV; TUPAROVA, 2015, p. 146,
tradugéo nossa).

A luz de aspectos relacionados & avaliagdo no ensino de matematica nas
engenharias foram identificadas duas pesquisas, as quais passam a ser relatadas na
sequéncia deste estudo.

Sob o ponto de vista do uso de avaliagdes eletrbnicas — e, em especial, de
feedbacks formativos online — enquanto suporte para a aprendizagem de disciplinas
matematicas esta o estudo de Acosta-Gonzaga e Walet (2017). Estes pesquisadores

partem do pressuposto que a avaliagéo eletrénica formativa fornece aos universitarios
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uma possibilidade flexivel destes avaliarem sua compreenséo acerca dos conteudos
trabalhados e, além disso, € um mecanismo para que eles definam seus proprios
objetivos de aprendizagem e avaliem seus pontos fortes e fracos a fim de melhorar o
desempenho académico. Ou seja, as avaliagdes eletronicas sdo capazes de estimular
e promover a aprendizagem independente e a reflexdo autorreguladas sobre o que foi
aprendido (ACOSTA-GONZAGA; WALET, 2017).

Baseando-se nos dados de 121 ingressantes na Faculdade de Engenharia e
Ciéncias Fisicas da Universidade de Manchester (Reino Unido) os autores
manifestam surpresa em relacdo a uma das conclusdes obtidas no estudo: a de que
os alunos participantes da pesquisa consideram o recebimento de feedbacks em
testes de matematica online mais agradavel do que util. E, segundo Acosta-Gonzaga
e Walet (2017) esclarecem, a “utilidade percebida” tem correspondéncia direta com a
crenca de um individuo de que o uso de determinado sistema aumentaria seu
desempenho.

Os resultados revelam ainda que, o que efetivamente influencia a intengao
dos alunos usarem avaliagbes eletronicas é a atitude?? e o prazer. Assim, propostas
com foco nessa estratégia avaliativa devem incluir atividades, exercicios e perguntas
que os alunos considerem prazerosos, a fim de motiva-los a usar de forma efetiva
essas tecnologias de avaliagado (ACOSTA-GONZAGA; WALET, 2017).

De forma semelhante ao trabalho de Acosta-Gonzaga e Walet (2017), mas
considerando o contexto de ensino online, tem-se o estudo de Figueroa-Canas e
Sancho-Vinuesa (2017) que trata da utilizagdo de Wiris-quizzes?® (ou questionarios
Wiris) em um curso de Analise Matematica num ambiente totalmente virtual.

Inicialmente os autores justificam que estudantes de engenharia,
especialmente numa universidade a distancia, encontram dificuldades em disciplinas
matematicas devido a falta de motivagdo e de conhecimentos basicos sobre o
assunto. Esses obstaculos sdo agravados ainda por responsabilidades familiares e
profissionais que induzem a reducéo do tempo de estudo semanal.

Diante deste contexto e com o intuito de melhorar a qualidade da educagao
ofertada, foi proposta uma metodologia de ensino que combinasse a atividade

22 Definida como “o grau de avaliagdo favoravel ou desfavoravel de uma pessoa ou avaliagdo do
comportamento em questao” (ACOSTA-GONZAGA; WALET, 2017, p. 4).

23 Questionarios projetados no ambiente Moodle, suportados pelo programa de calculo simbdlico Wiris
e seu editor de férmulas matematicas (FIGUEROA-CANAS; SANCHO-VINUESA, 2017, p. 141,
tradugéo nossa).
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continua (regular) do estudante e um feedback imediato. E o recurso encontrado para
satisfazer tais necessidades foi o questionario Wiris.

Assim, a referida pesquisa tem como objetivo principal determinar (por meio
da avaliac&o de testes continuos aplicados a dois grupos calouros de Engenharia da
Computagao da Universidade Aberta da Catalunha) se a metodologia supra relatada
foi eficaz.

Como principais conclusbes Figueroa-Cafias e Sancho-Vinuesa (2017)
relatam que: (a) a aprendizagem adquirida pelos alunos ativos, isto €, que submetem
o teste pratico de Wiris-quizzes, foi maior do que a dos alunos que optam por nao
submeter; (b) com base nas pontuagbes do exame final — considerado como um
indicador de aprendizagem - foram observadas diferengas estatisticamente
significativas entre a aprendizagem de alunos ativos e n&o ativos, especialmente em
questbes de respostas curtas ou de multipla escolha que correspondem a uma
correcdo automatica; (c) ndo houve diferengas significativas entre os grupos no
tocante a analise de questdes de exposi¢cao fundamentada.

Corroborando o que foi exposto por Acosta-Gonzaga e Walet (2017),
Figueroa-Cafias e Sancho-Vinuesa (2017) recomendam o uso de testes praticos pois
estes permitem aos estudantes manter a regularidade nos estudos e, sobretudo,
proporcionam um feedback imediato que facilita o processo de autorregulagao, o qual
€ de extrema importancia nos estudos.

Por fim, ao analisar globalmente a proposta, os autores afirmam que a mesma
foi relevante e destacam a eficacia da pratica continua na aprendizagem matematica,
sobretudo quando amparada por recursos de avaliacdo automatica como a descrita
no estudo.

Tendo como motes a autorregulagdo da aprendizagem e a sala de aula
invertida, tem-se a pesquisa de Sun, Xie e Anderman (2018). Mais especificamente,
esses autores examinaram as relagdes entre desempenho académico e trés
construtos fundamentais relacionados a teoria da aprendizagem autorregulada nas
disciplinas de Calculo | e de Calculo Il, abordadas sob a perspectiva metodologica das
salas de aula invertidas.

O primeiro construto em questdo é o conhecimento prévio de dominio que
esta relacionado ao “conhecimento, competéncias ou habilidades que os alunos
trazem para o processo de aprendizagem” (JONASSEN; GRABOWSKI, 2012, p.417
apud SUN; XIE; ANDERMAN, 2018, p. 8). Ja o segundo construto investigado, além
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de estar associado a aprendizagem autorregulada, também é vinculado de forma
recorrente ao desempenho académico. Trata-se da autoeficacia®*.

E finalmente, o ultimo construto diz respeito as estratégias de aprendizagem
(cognitivas, metacognitivas e de gestdo de recursos) empregadas pelos estudantes
visando uma melhor aprendizagem e, consequentemente, o sucesso académico.

Segundo os autores, a literatura mostra que a autoeficacia matematica e a
busca de ajuda com colegas e professores (enquanto uma estratégia de
aprendizagem) afetam significativamente os resultados da aprendizagem matematica
em salas de aula invertidas e, assim sendo, refletem no desempenho académico
atingido.

De acordo com o que fora observado durante a intervencdo, Sun, Xie e
Anderman (2018) afirmam que os estudantes mais auto eficazes em aprender
matematica estavam mais propensos a terem desempenhos superiores nos dois
momentos que caracterizam uma aula invertida (pré-aula e aula). Além disso, os
autores descobriram que a eficacia percebida pelos estudantes para aprender
matematica estava relacionada positivamente com seus conhecimentos prévios nesta
area. Deste modo, estes alunos tendem a ser mais confiantes em sua capacidade de
resolver atividades e aprender matematica.

O uso da estratégia de buscar ajuda também teve impactos positivos, tanto
no desempenho pré-aula quanto em sala de aula, e aumentaram a probabilidade de
os estudantes terem um bom desempenho nas tarefas propostas.

Sun, Xie e Anderman (2018) defendem que, no contexto das salas de aulas
invertidas, as aulas serdao mais eficazes para um numero maior de alunos se os
processos de aprendizagem autorregulados nos ambientes colaborativos pré-aula e
presencial forem considerados. Em particular, os autores sugerem que seja dedicada
maior atengao aos conhecimentos matematicos prévios, a autoeficacia matematica e
a busca de auxilio junto a terceiros. E, por fim, destacam que os docentes
desempenham um papel fundamental neste cenario e na conducédo dos estudantes
para 0 sucesso.

Em sintese, os principais resultados decorrentes da pesquisa sdo que: (a)

estudantes mais confiantes em relacdo ao aprendizado de matematica alcangaram

24 Conceito relacionado com as estimativas de cada individuo em relagédo a sua efetividade pessoal,
isto é, relacionado as crengas individuais quanto a capacidade prépria de organizagao e execucgao de
tarefas para a realizagéo pessoal (LEFRANCOIS, 2016).
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uma pontuagdo maior nas aulas das disciplinas; (b) o conhecimento prévio em
matematica teve um impacto direto na confianca dos alunos em aprender matematica;
(c) estudantes mais propensos a procurar auxilio com outras pessoas tiveram um
desempenho melhor nas aulas ministradas (SUN; XIE; ANDERMAN, 2018).

Retomando as consideragbes acerca da modelagem matematica e a
experimentacdo, defendidas nos estudos de Zhao (2016) e Wan, Li e Hu (2016),
identificou-se que estes foram os pontos-chave da pesquisa de Rodriguez Gallegos e
Quiroz Rivera (2015), realizada com alunos de diversos cursos de engenharia na
disciplina de Equacgdes Diferenciais numa universidade mexicana.

Os autores apresentam e discutem uma sequéncia didatica (com sete
atividades) elaborada com o intuito de trabalhar equagdes diferenciais de primeira
ordem a partir de um problema real: a construgdo de um circuito elétrico.

Como um dos principais resultados - decorrente da aplicacdo de um
questionario a 46 estudantes - o estudo revela que 91,1% dos participantes
consideram que a experimentacdo em sala de aula favoreceu o aprendizado do
conteudo supramencionado de varias maneiras. No entanto, o estudo ndo apresenta
dados acerca dos rendimentos estudantis.

Como concluséo, semelhante ao que ja fora indicado por Naik (2017) e Alves
et al. (2016), Rodriguez Gallegos e Quiroz Rivera (2015) defendem que estratégias
de ensino que combinam conteudos matematicos e suas aplicagdes propiciam
oportunidades para que os alunos reconhecam a utilidade destes conteudos em
contextos de seu cotidiano. Isso & essencial no treinamento de estudantes de
engenharia que deverao, no futuro, ser capazes de enfrentar e solucionar diversos
problemas em suas areas de trabalho.

O estudo de Garcia-Retana (2013) também sugere que a experimentagao é

uma técnica importante para o ensino de matematica, ao enfatizar que:

[...] no desenvolvimento do Calculo, antes que sua estrutura dedutiva fosse
criada, conceitos, temas e aplicagdes eram trabalhados intuitivamente, com
argumentos fisicos, desenhos e generalizagbes, com o objetivo de resolver
problemas da natureza e da vida cotidiana, o que significa que a histoéria da
humanidade mostra que a légica sempre apareceu depois da criacdo e da
experimentagdo (GARCIA-RETANA, 2013, p. 16, tradug&o nossa).

Concluindo, Rodriguez Gallegos e Quiroz Rivera (2015) reforgam que os
professores tém um papel decisivo no planejamento, escolha, adaptacéo e
implementagao desse tipo de metodologia, envolvendo atividades experimentais.
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Para fechar a RSL, apresenta-se o trabalho de Karlsson Wirebring et al.
(2015). Estes autores constroem sua pesquisa defendendo que uma das habilidades
cognitivas fundamentais que os estudantes precisam dominar logo nos primeiros anos
escolares para obter sucesso (académico e na vida) € a capacidade de raciocinar
logicamente com numeros. N&o a toa, esse € um dos motivos pelos quais a
matematica é priorizada como disciplina central nos sistemas escolares de todo o
mundo - do jardim de infancia a faculdade - e a qualidade educacional dos paises &
frequentemente avaliada e comparada com base no desempenho matematico dos
alunos (KARLSSON WIREBRING et al., 2015).

Preocupados em contribuir com o debate acerca de uma questao relevante
colocada em pesquisas da area, a respeito de como um sistema educacional pode
assegurar que a matematica esta sendo ensinada de maneira a promover, da forma
mais eficiente, a aprendizagem matematica aos alunos (KARLSSON WIREBRING et
al., 2015), os autores realizaram um estudo considerando duas formas distintas para
o ensino de Matematica, definidas por eles como raciocinio algoritmico e raciocinio
criativo fundado matematicamente.

Inicialmente, Karlsson Wirebring et al. (2015) relatam que analises detalhadas
de livros didaticos e de curriculos de matematica revelam que, no método de ensino
dominante, as tarefas matematicas fornecidas aos estudantes pautam-se na
apresentacao de tipos especificos de atividades que podem ser solucionadas, na
maioria das vezes, por meio de modelos algoritmicos explicitos (regras, métodos,
exemplos resolvidos). Por sua vez, apesar de possibilitar uma aprendizagem de curto
prazo, em termos conceituais esse método parece ter muito em comum com a
aprendizagem mecanica, visto que se baseia essencialmente na repeticdo, sem
assentar-se especificamente no entendimento dos significados dos objetos de estudo
(KARLSSON WIREBRING et al., 2015). Esse método de ensino, que apresenta as
atividades sob essa perspectiva, foi denominado Algorithmic Reasoning (AR), ou,
raciocinio algoritmico.

Num outro viés, como alternativa ao método descrito anteriormente, propostas
diferenciadas surgem visando encorajar os estudantes a criarem por si s6 métodos de
solugéo para as tarefas matematicas. Ou seja, os problemas seriam fornecidos aos
estudantes, porém sem que a solugao de um modelo ou tarefa introdutéria semelhante

fosse apresentada previamente. Esse método foi identificado pelos autores como
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Creative Mathematically founded Reasoning (CMR) ou raciocinio criativo fundado
matematicamente.

Fundamentados nesses dois enfoques e visando comparar como se da o
desenvolvimento de tarefas matematicas em ambas as perspectivas, os autores
aplicam um rol de atividades para calouros de Ciéncias e Engenharia e buscam
indicios de como cada um dos métodos afeta o desempenho matematico e o cérebro
dos estudantes.

Os autores declaram ainda que diferencas individuais em habilidades
cognitivas podem explicar variagdes no desempenho académico. Assim, também
investigam aspectos relacionados a dois fatores desse campo: a memoria de trabalho
dos estudantes e a acuidade do sistema numérico aproximado.

Como conclusao, Karlsson Wirebring et al. (2015) afirmam ter demonstrado
que as tarefas praticas que promovem o CMR n&o apenas levaram a um melhor
desempenho em tarefas similares realizadas posteriormente, mas também
ocasionaram uma menor atividade cerebral em regides cerebrais importantes para
certos processos de componentes matematicos, em comparagao aos alunos da AR.

Além disso, sugerem que pesquisas futuras possam investigar se a condi¢cao
de CMR desenvolve um entendimento conceitual dos conhecimentos matematicos

mais aprimorados que a condi¢céo AR.

3.4 Quadro integrador das variaveis sinalizadas

Com a finalidade de apresentar de forma mais objetiva e visual as variaveis
elencadas nos trabalhos da RSL optou-se pela formulagdo de um quadro integrador
(ver Quadro 1).

A complexidade do fenbmeno estudado e a dificuldade em avaliar quais
variaveis efetivamente foram investigadas levou ao estabelecimento de uma unica
categoria nomeada “variaveis referenciadas”. Estas variaveis, por sua vez, foram
agrupadas segundo trés critérios: (a) fatores institucionais; (b) fatores associados ao
corpo docente e (c) fatores associados ao corpo discente.

Cumpre esclarecer que a dificuldade mencionada anteriormente refere-se ao
estabelecimento das variaveis principais e secundarias de cada estudo. A titulo de
exemplo, o trabalho de Alves et al. (2016) realizado com base na percepcao de
discentes, sinaliza que as variaveis (a) género, (b) percepgdo da importancia da
matematica, (c) professor, metodologia de ensino, curriculo da disciplina e, (d) a
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opinido de terceiros influenciam no desempenho em disciplinas matematicas
avangadas. Por sua vez, os autores sugerem que tais variaveis estdo, em primeira
instancia, associadas a motivacao estudantil. Desta forma, todos esses indicadores
(incluindo a motivagdo) foram considerados com mesmo grau de importancia,
independentemente de terem relagdo direta ou indireta (secundaria) com o
desempenho académico.

Cabe esclarecer ainda que, na coluna nomeada “Trabalhos da Categoria 1”
estdo elencados os artigos que tratam de fatores gerais associados ao desempenho
académico, ao passo que na coluna “Trabalhos da Categoria 2" s&o listados os artigos
cujo foco principal esta pautado em alguma proposta metodolégica. Destaca-se,
contudo, que parte dos trabalhos relacionados na segunda categoria supracitada
mencionavam em seu escopo outras variaveis como influenciadoras do desempenho
académico, as quais, por sua vez, também foram listadas no Quadro 1.

Em sintese, os trabalhos decorrentes da RSL foram alocados nas respectivas
classes desde que mencionassem explicitamente variaveis passiveis de influenciar o
desempenho estudantil ou trouxessem indicadores implicitos nas sec¢des de
discussao e/ou conclusao apresentadas.

Posto isso, o Quadro 1 apresenta o rol de variaveis identificadas e os

respectivos estudos que as referenciaram.

Quadro 1 - Variaveis relacionadas ao desempenho académico

Categoria . . Trabalhos da | Trabalhos da
o Variaveis referenciadas . -
Temética Categoria 1 Categoria 2
Processos seletivos ou formas de ingresso | 4, 26, 28, 34
Curriculo e oferta da disciplina 23 1355’ 17, 23, 30, 40
Fatores Caracteristicas dos conteldos, disciplinas, | 2, 14, 18, 20, | 9, 23, 27, 32,
institucionais Cursos ou areas 26, 33, 35 40
L 8, 11, 17, 20,
Recursos institucionais 23, 34 25
Qualidade do servigo ofertado 23, 26
6,7,9, 13, 22,
Metodologia de ensino adotada 3333;'3174 15 24, 27, 29, 30,
T 32, 36, 38, 40
Métodos de avaliagédo gg 1, 23, 33, 1,10
Corpo Docente | Qualidade do material ofertado 11 38, 40
Idade do professor 37
Formagao académica 37
Participagdo em cursos de formacgao 37
pedagégica
Grau de satisfagdo com o trabalho 37
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Género 2
Percepgdes em relagdo a Matematica 2,23, 33, 37 24
; . x . 5, 17, 20, 26,
Corpo Discente: | Educacao e percurso escolar anterior 28 35
Fatores 3 ’4 5 8 11
Individuai Lo T
aviduais Conhecimentos prévios 12,15, 16, 19,1 7, 10, 21, 25,
20, 23, 26, 33, | 27, 31, 32, 36
34, 37
Corpo Discente: | Distancia entre residéncia e universidade 26
. Fatorgs . Exercicio de outras atividades 26, 35
socioecondmicos
Engajamento/comprometimento 11, 12, 20, 23 10, 27
Motivagao/interesse/determinacao/ 2,8,11,14,15, | 1,7,10,13, 24,
resiliéncia/lideranga/autonomia 19, 33 27, 38, 40
Gerenciamento de tempo ;; ;g 3147’3253’ 10
Corpo Discente: 3 4 1é 1% 20
Atributos Adaptacao ao ensino superior 313 ’34 ’35 T 25, 31
comportamentais 4 ’11 2 15 33
Aspectos cognitivos 3’7 T T e, 18, 22
2, 11, 12, 14,
Habitos, técnicas, habilidades de estudo 17, 20, 23, 33, | 10, 36
34, 37, 39
Legenda: 1. Acosta-Gonzaga e Walet (2017), 2. Alves et al. (2016), 3. Arsad et al. (2013), 4. Birch
e Rienties (2014), 5. Bohimann, Prince e Deacon (2017), 6. Buitrago-Pulido (2015), 7. Cadavid e
Gomez (2015), 8. Cholewa e Ramaswami (2015), 9. Coimbra, Cardoso e Mateus (2015), 10.
Figueroa-Canas e Sancho-Vinuesa (2017), 11. Fornari et al. (2017), 12. Gaeta Gonzalez e Cavazos
Arroyo (2016), 13. Garcia e Cano (2017), 14. Garcia-Martin, Pérez-Martinez e Sierra-Alonso (2015),
15. Garcia Retana (2013), 16. Gerab e Valério (2014), 17. Graffigna et al. (2014), 18. Hashemi et al.
(2014), 19. Hilliger et al. (2016), 20. lonescu (2015), 21. Kangas, Rantanen e Kettunen (2017), 22.
Karlsson Wirebring et al. (2015), 23. Kizito, Munyakazi e Basuayi (2016), 24. Naik (2017), 25.
Orlandoni et al. (2017), 26. Peixoto et al. (2016), 27. Petrov, Gyudzhenov e Tuparova (2015), 28.
Queiroz et al. (2015), 29. Quintero et al. (2015), 30. Rodriguez Gallegos e Quiroz Rivera (2016), 31.
Salas-Morera et al. (2016), 32. Salleh e Zakaria (2013), 33. Sastre-Vazquez et al. (2013), 34. Silva,
G. H. G. (2017), 35. Silveira e Santos (2015), 36. Sun, Xie e Anderman (2018), 37. Vargas
Hernandez e Montero Rojas (2016), 38. Wan, Li e Hu (2016), 39. Woollacott, Booth e Cameron
(2015), 40. Zhao (2016).

Fonte: Autoria propria (2019)

Destaca-se que algumas das variaveis descritas no Quadro 1 s&o
conceituadas a partir de diferentes termos, os quais seguem especificados no
Apéndice A deste documento.
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4 DESEMPENHO ACADEMICO, ESTRATEGIAS DE ENSINO E ESTRATEGIAS DE
APRENDIZAGEM

Neste capitulo exibe-se a continuidade do referencial tedrico, por meio da
abordagem de pontos que se constituiram como diretrizes e nortearam a escolha das
dimensdes a serem investigadas nesta pesquisa.

Inicialmente, apresenta-se o0 modelo intitulado Funcdo de Produgao
Educacional, cuja criagdo foi inspirada na fungdo produgao utilizada no contexto
empresarial. A teoria associada a esse modelo sugere que um produto final
(desempenho académico) esta relacionado com algumas medidas de entrada
(insumos) inerentes aos estudantes, ao contexto social e as instituicbes (BOWLES,
1970).

Na sequéncia, expde-se um modelo tedrico elaborado por Cabrera, Colbeck
e Terensini (1999) o qual declara que a aprendizagem e o desenvolvimento estudantil
podem ser explicados pela relacdo mutua entre as caracteristicas dos estudantes e
as experiéncias que ele desenvolve no contexto institucional.

Destaca-se que ambos estdo em consonancia com o objetivo geral tragado
para a investigagdo em tela, pois contemplam indicadores de diferentes dimensoes.
Ressalta-se que, diante da impossibilidade de investigar todas as variaveis passiveis
de influenciar o desempenho académico apresentadas no Quadro 1, os modelos
supramencionados serviram como importantes referenciais para amparar a escolha
das variaveis a serem investigadas nesta pesquisa.

Em conformidade com os objetivos especificos, num segundo momento seréo
abordados neste capitulo alguns aspectos relacionados as estratégias de ensino e
experiéncias desenvolvidas em sala de aula. E, por ultimo, serdo tratados topicos
referentes as estratégias de aprendizagem.

Destaca-se que a definigao por investigar variaveis relacionadas aos docentes
e aos discentes pautou-se na premissa de que “ndo ha nem raiz, nem alicerce
suficiente para melhorar a educagao universitaria sem o compromisso e acado de
estudantes e professores. Eles sao recursos preciosos dos quais a melhoria da
educacédo depende.” (CHICKERING; GAMSON, 1987, p. 3 apud FELICETTI, 2011, p.
70). Ou seja, entende-se ser fundamental considerar os dois agentes principais no
processo educacional: professor e estudante.

Dito de outra forma, infere-se que as praticas de ensino adotadas por
professores e as atividades desenvolvidas pelos estudantes se constituem elementos-
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chave para o entendimento de problematicas envolvendo a reprovagao, a evasao ou
permanéncia de alunos na universidade (SOARES; ALMEIDA; GUISANDE, 2011,
TINTO, 1997).

4.1 Modelos explicativos para o desempenho académico
4.1.1 Teoria da funcéo de producéo da educacao

A ideia de comparar as instituicbes educacionais (tais como escolas,
faculdades e universidades) as firmas que deveriam fazer a alocagdo de seus
recursos da melhor forma possivel, visando atingir seus objetivos, deu origem as
funcdes de produgdo da educagao (WALTENBERG, 2006).

Em sintese, a Fung¢édo de Produgdo Educacional’® representa uma variedade
de insumos relativos aos estudantes, as familias e as instituicdes incorporados e
combinados no processo de educagdao para obtencdo de um dado nivel de
desempenho estudantil, entendido como produto final. Sdo exemplos de insumos: o
background familiar e cultural do estudante, as caracteristicas individuais, o nivel de
esforco, as variaveis académicas, a qualificacdo do quadro docente, os recursos
institucionais (FERREIRA, 2015; MIRANDA et al., 2018).

Algumas pesquisas tém buscado identificar os determinantes do desempenho
académico baseando-se na Teoria da Funcédo de Producéo sendo que, no Brasil, as
mais atuais foram desenvolvidas em cursos de Ciéncias Contabeis (FERREIRA, 2015;
SANTOS, 2012).

Miranda et al. (2018) esclarecem que n&o ha uma forma unica para medir o
desempenho académico. Segundo os autores, podem ser utilizadas, por exemplo, a
nota de uma avaliag&o ou disciplina especifica, a média geral obtida em um semestre,
a nota de um exame externo voltado a afericdo do conhecimento de determinado ciclo
de ensino.

Diversas equacdes, representando a fung¢ao de producao educacional, podem
ser encontradas em Hanushek e Woessmann (2011) sendo que, para cada uma delas,
sdo apresentados os insumos incorporados e justificada a adog&o deles. No entanto,
a versao algébrica mais atual do modelo, declarada no estudo de 2014, é dada por:

25 Termo cunhado por Hanushek (1979).
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T =ay +a.F +a;R + a3zl + a4A + ¢

De acordo com Miranda et al. (2018), a versao acima € internacionalmente
reconhecida pela literatura acerca do tema, sendo que os fatores descritos na

equacgao representam:

< T: desempenho académico

<~ F: vetor que captura as caracteristicas pessoais e antecedentes dos
estudantes, assim como os antecedentes familiares

< R: vetor que captura os recursos institucionais

< I. vetor relacionado as peculiaridades da instituicdo e do sistema
educacional

< A: vetor relacionado as habilidades individuais dos estudantes

<~ &: erro do modelo

Além disso, os coeficientes a;; sdo os parametros da equacado. Em resumo,
do lado esquerdo da equacéo tem-se o desempenho académico e do lado direito os
insumos, que representam os determinantes do desempenho (SANTOS, 2012).

Miranda et al. (2018) alertam que os proprios proponentes do modelo
reconhecem a complexidade na mensuracgao de fatores (correlatos e pouco exégenos
no sentido estatistico) e a possibilidade de omitir alguma importante variavel, haja
vista a dificuldade de inserir todos os insumos que determinariam o desempenho

estudantil. Todavia, a fungao produg¢ao da educagao

[..] nos proporciona uma percepgado importante acerca de como a
performance do aluno no plano educacional resulta de uma soma de
elementos que dependem ou independem do estudante, bem como de toda
a sociedade, representando, outrossim, um verdadeiro convite a identificagao
das responsabilidades e do papel de cada um na construgcdo dos saberes
(MIRANDA et al., 2018, p. 136).

Uma exemplificagdo mais detalhada acerca dos insumos que podem ser

utilizados na Fungéo de Produgéo da Educacéo segue apresentada na Figura 1:
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Figura 1 - Exemplos de insumos da Fun¢ao de Produgao da Educagao

Localizacdo da instituicdo

Infraestrutura Ambiente de estudo l
_ Bibliotecas |
INSTITUICAO
Tamanho da turma
Organizagao X -
didatico-pedagdgica Projeto Pedagdgico
Horario do curso (turno)
Titulacao I
Qualificagéo Regime de trabalho l
académica
Publicagdes
Experiéncia como docente
CORPO DOCENTE Qualificaggo
profissional Experiéncia como profissional
Certificagbes profissionais
Qualificacao Formacao inicial
pedagogica = :
Formagao continuada
Desempenho anterior
Conhecimento prévio
VariAéM_ais
acadeémicas Absenteismo
Uso do tempo
Motivacao
Variaveis Esforgo pessoal
comportamentais
Ansiedade
Stress
Idade
Variaveis Cienere
demograficas

Status socioeconémico

Escolaridade dos pais

Fonte: Adaptado de Miranda et al. (2018)
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4.1.2Modelo de ensino para o desenvolvimento de competéncias profissionais

O modelo de ensino delineado por Cabrera, Colbeck e Terensini (1999),
denominado Modelo de Ensino para o Desenvolvimento de Competéncias
Profissionais, sustenta-se no pressuposto que a aprendizagem e o desenvolvimento
estudantil resultam da inter-relacdo entre as caracteristicas estudantis (incluindo
aquelas anteriores ao ingresso na universidade) e as experiéncias do estudante no
contexto institucional (CABRERA; COLBECK; TERENZINI, 1999; CABRERA; LA

NASA, 2008). Em outras palavras, os autores supracitados defendem que:

os resultados dos alunos com relagdo a aprendizagem acontecem num
contexto modelado pelas préprias caracteristicas dos alunos, as praticas
instrucionais que eles encontram na sala de aula, e a atmosfera de sala de
aula criada pelo professor e pelos colegas (CABRERA; LA NASA, 2008, p.
46).

No que se refere as caracteristicas estudantis, o modelo propde que a
capacidade de aprender é afetada pelas seguintes variaveis: habilidades ou
capacidade académica, motivacdo ou aspiragdes educacionais para desenvolver o
trabalho académico e os estilos de aprendizagem (CABRERA; LA NASA, 2008). Ainda
sob a égide desta dimenséo, o modelo também postula que o status socioeconémico
(operacionalizado pelo nivel de escolaridade dos pais), a etnia, o0 género e a area
especifica que o aluno esta cursando sao aspectos relevantes e que podem interferir,
em alguma medida, na aprendizagem (CABRERA; COLBECK; TERENZINI, 1999;
CABRERA; COLBECK; TERENZINI, 2001; CABRERA; LA NASA, 2008).

Por sua vez, o contexto institucional engloba as atividades ou experiéncias
realizadas em aula (incluindo a exposicdo aos métodos de ensino, o curriculo
ensinado, o curriculo segundo a percepgéo estudantil, a interagdo com os colegas e
professores) e fora dela (abarcando as atividades extracurriculares, o trabalho na
universidade ou fora dela e a interagdo social) (CABRERA; COLBECK; TERENZINI,
1999; CABRERA; COLBECK; TERENZINI, 2001; CABRERA; LA NASA, 2008).

A ilustracdo do modelo proposto por Cabrera, Colbeck e Terensini (1999)
pode ser observada por meio da Figura 2.
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Figura 2 - Modelo de Ensino para o Desenvolvimento de Competéncias Profissionais

Praticas de ensino
Clareza de interagdo e Feedback imediato
Organizagdo
Aprendizagem Colaborativa

A
/Caracterisﬁcas disn:enlas\

Habilidade /_ Resultados dos alunos \\
Aspiragbes Habilidades em grupo
Estilos de aprendizagem N Habilidades para resolver
Formagéo dos pais problemas
Etnia Consciéncia ocupacional
Género Aprendizagem
A 4

\ Area especifica do curso /

¥

Ambiente de sala de aula
Professores
Colegas

Fonte: Adaptado de Cabrera e La Nasa (2008)

Apesar de reconhecerem que as vivéncias dentro e fora do ambiente
universitario contribuem para o desenvolvimento académico, Cabrera, Colbeck e
Terensini (1999) chamam a ateng¢ao, de modo particular, para as experiéncias em sala
de aula e sustentam que elas “parecem ter uma maior e mais variada influéncia no
resultado obtido pelo estudante” (1999, p. 108, tradugcdo nossa). Os autores
argumentam ainda que a variavel supramencionada é t&o importante para o
desenvolvimento do aluno que Tinto (1998) — um dos principais pesquisadores do
tema integragdo social — revisou seu modelo?® de integragdo estudantil passando a
considerar as experiéncias em sala de aula como ponto central, para o qual
convergem as experiéncias sociais e académicas dos alunos (CABRERA; COLBECK;
TERENZINI, 1999).

26 Este modelo interacionista, conhecido como o Modelo de Integragdo do Estudante, sustenta que a
permanéncia do discente na instituicido esta relacionada a varios fatores, dentre eles os atributos
anteriores ao ingresso (habilidades, experiéncias escolares, antecedentes familiares), as metas ou
objetivos do estudante, e as experiéncias institucionais (integragdo académica e social). Uma boa
adaptagdo ao ambiente académico e uma satisfatoria integragao terdo interferéncia no grau de
comprometimento do estudante com o curso e com a instituicdo (TINTO, 1975).
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Em resumo, o modelo enfatiza as praticas em sala de aula, mas também
presume que as caracteristicas estudantis, as praticas docentes e o ambiente em sala
de aula constituem uma relacdo simbidtica — reforcando um ao outro — e fornecem
uma contribuigdo unica no desenvolvimento académico (CABRERA; COLBECK;
TERENZINI, 1999; CABRERA; LA NASA, 2008).

4.2 Estratégias de ensino (EE) e experiéncias em sala de aula

Cabrera et al. (2002) afirmam que a dindmica das experiéncias desenvolvidas
em sala de aula é reconhecida como um dos fatores mais importantes que influenciam
o desenvolvimento cognitivo, motivacional e afetivo dos estudantes universitarios.

Outros autores que apoiam essa premissa e destacam a importancia das
interagbes realizadas em sala de aula s&o Soares, Almeida e Guisande (2011).
Amparados pelos preceitos de Tinto (1997) eles afirmam que, para muitos estudantes,
a sala de aula € um dos poucos lugares onde discentes e docentes estao reunidos, a
aprendizagem € experimentada e a integragdo académica pode ocorrer.

De fato, ha pesquisas (CABRERA; COLBECK; TERENZINI, 2001;
PASCARELLA; TERENZINI, 1991; TINTO, 1997) comprovando os efeitos positivos
dessas experiéncias em varios aspectos da vida de um estudante universitario. Por
esse motivo, infere-se que aprofundar a discussdo sobre aspectos relacionados as
estratégias de ensino e experiéncias em sala de aula desenvolvidas na disciplina de
Calculo Diferencial e Integral | podera trazer a tona elementos que contribuam para
um melhor entendimento e compreensao dos provaveis impactos dessas experiéncias
no rendimento estudantil.

Existiriam praticas ou estratégias de ensino mais eficientes em comparagéo a
outras? Sera que podemos identificar estratégias que contribuam de forma mais
significativa para um melhor desempenho dos académicos em CDI 1? Sera que as
abordagens de ensino realmente impactam no rendimento estudantil? Essas s&o

algumas questdes que emergem, que inquietam e paras as quais busca-se respostas.

4.2.1Boas praticas de ensino na universidade

Um dos estudos classicos referentes as boas praticas de ensino na
universidade foi desenvolvido por Chickering e Gamson (1991) com académicos de
diversas instituicdes de Educacdo Superior e considerando diferentes disciplinas.
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Esses autores listaram sete principios de boas praticas docentes, a saber: (1) contato
aluno-professor, (2) cooperagado entre estudantes, (3) aprendizagem ativa, (4)
feedback imediato, (5) tempo na tarefa, (6) expectativas elevadas e (7) respeito pelos
diversos talentos e maneiras de aprender (MESA; BURN; WHITE, 2015).

De acordo com Mesa, Burn e White (2015), a definigdo e operacionalizag&o
destes sete principios foi produtiva para a comunidade académica, pois outras
pesquisas foram realizadas visando investigar o impacto dessas praticas nas
experiéncias universitarias. Parte das investigagbes mais atuais — como as de Kuh,
2008; Kuh et al., 2007 — evidenciaram que expectativas altas, especialmente em
relacdo a aprendizagem ativa, resultaram em ganhos afetivos e cognitivos entre
alunos. Outras, como a de Hassel e Laurey (2005) e Tagg (2003), trazem em seu
escopo que ter grandes aspiragdes pela aprendizagem, estabelecer expectativas
claras para o desempenho estudantil e estipular normas para a responsabilizagcéo dos
alunos foram considerados elementos-chave que os docentes deveriam considerar
em suas praticas. E, investigagdes como as desenvolvidas por Pascarella e Terenzini
(1991, 2005) indicam que o conhecimento e o entusiasmo docente sdo importantes
no processo de aprendizagem. Ademais, professores que incentivam os estudantes a
expressarem suas opinides e a interagirem com outras pessoas (dentro e fora da sala
de aula) fomentam a criagdo de uma atmosfera mais positiva em sala o que,
consequentemente, proporciona melhores condi¢gdes para a aprendizagem (MESA;
BURN; WHITE, 2015).

Outro fator apontado pela literatura como uma boa pratica de ensino diz
respeito ao uso de feedbacks como um suporte favoravel e corretivo. Além disso, a
inclusdo da instrugao individualizada, segundo as necessidades de cada estudante,
também parece influenciar na aprendizagem (MCKEACHIE; SVINICKI, 2006 apud
MESA; BURN; WHITE, 2015).

Mesa, Burn e White (2015) definem o bom ensino como aquele que engloba:
(1) um professor que incentiva e reconhece os esforgos dos estudantes em aprender
e que esta disponivel para responder as duvidas e apoiar os estudantes no processo
de aprendizagem, (2) um ambiente em sala de aula interativo, voltado para provocar
a participagao dos estudantes como meio para promover o dominio e a compreensao
do conteudo e (3) avaliagbes e tarefas consideradas justas.

Ao buscar por informagcdes no campo das competéncias para ensinar em

cursos de engenharia é possivel encontrar outras referéncias (CABRERA; COLBECK;
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TERENZINI, 1999; CABRERA; COLBECK; TERENZINI, 2001; CABRERA; LA NASA,
2008) sinalizando praticas que podem melhorar o processo de ensino, ou seja, que
podem contribuir para a concretizacdo de um bom ensino ou um ensino eficaz.

Cabrera e La Nasa (2008) esclarecem que a literatura ndo € unénime em
relagdo ao entendimento do termo “ensino eficaz”, haja vista a existéncia de pesquisas
desenvolvidas sob diferentes perspectivas: apenas sob a 6tica do professor, ou
apenas do aluno, ou, ainda, sob a 6tica de alunos e professores. Assim, com base na
definicdo assumida por grandes e reconhecidos programas de credenciamento da
Educacado Superior, estes autores afirmam que “ensino eficaz € aquele que produz
resultados demonstraveis em termos de desenvolvimento cognitivo e afetivo dos
alunos de graduagao” (CABRERA; LA NASA, 2008, p. 45).

As pesquisas desenvolvidas por Cabreira e seus colaboradores langcam luz
aos aspectos necessarios para a melhoria do fazer docente, isto €, “aspectos capazes
de proporcionar melhores situacdes de ensino, o que pode desencadear melhor
aprendizagem” (CARDOSO; FELICETTI, 2016, p.123) e, por conseguinte, melhorar o
desempenho académico.

Ainda sob a égide das possibilidades para o desenvolvimento de um ensino
eficaz, no “Manual de Apoio a Observagao: observar e aprender?” é apresentado um
repertorio de caracteristicas observaveis, atribuidas pela literatura aos professores
eficientes, e que possibilitariam um avango em termos de melhora do fazer docente.
Tais caracteristicas foram divulgadas na obra de Seldin, Miller e Seldin (2010) e

seguem especificadas no Quadro 2:

Quadro 2 - Caracteristicas observaveis em professores eficientes

. Usa perguntas
Capta a Trata os Parafraseia as perg
atengao dos estudantes respostas dos g EEnse el PEIE CEOETEET
estu%antes respeitosamente estudantes Ty SioU BElb Rl
P respostas
Fornece
Comeca a expectativas Concentra-se no Fornece feedback
aula de claras e objetivo da aula e Fornece frequente e
forma especificas sobre consegue que 0s explicagdes imediato aos
organizada e 0s objetivos da discentes nao fiquem claras discentes sobre
prontamente aula e/ou dispersos seu desempenho
disciplina
: Ensina num ritmo Fornece exemplos Fornece o !
Comunica-se - Explica
adequado, concretos, significado ou a C o
de forma o ; X e inferéncias a
clara e verificando a relacionados com a importancia da partir de
, compreensao e vida real e adaptados | informagéo a ser
perceptivel . L . exemplos e/ou
envolvimento dos ao publico-alvo apreendida

27 Disponivel em:

http://quc.tecnico.ulisboa.pt/files/sites/31/manual-de-apoio-a-observacao_2014.pdf
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alunos com a aula modelos e
e conteudos analogias
Usa comportamento Usa o feedback
" nao verbal (gestos, dos estudantes
Usa praticas Alterna entre (_g Reflete sobre o
~ ) contato visual, (e outros) para )
de gestao de diferentes ; s ensino e como
s caminhadas pela sala) avaliar e
sala de aula métodos melhorar a sua
eficazes pedagdégicos para reforgar os (EIEED £6 acao pedagogica
contelidos da praticas de
disciplina ensino

Fonte: Adaptado do Manual de Apoio a Observacado: observar e aprender (2014) elaborado com
base na obra de Seldin, Miller e Seldin (2010)

Numa perspectiva semelhante, vinte comportamentos de sala de aula citados
em pesquisas relacionadas as praticas instrucionais eficazes deram suporte para que
Cabrera, Colbeck e Terenzini (1999) realizassem um estudo com alunos de
engenharia, a fim de identificar como tais comportamentos eram percebidos pelos
estudantes em seus instrutores. Trés grupos de praticas de ensino foram percebidas
como principais e interpretadas como: (1) Aprendizagem colaborativa, (2) Instrucéo,
interacéo e feedback do instrutor e (3) Clareza e organizagao.

Os comportamentos associados a cada uma das dimensdes supracitadas
seguem descritos na Figura 3:

Figura 3 - Fatores e comportamentos docentes mais frequentes, observados na pesquisa de
Cabrera, Colbeck e Terenzini (1999)

4 ENSINO COLABORATIVO N\

«Discutir ideias com os estudantes

=Trabalhar cooperativamente com os estudantes
*Oportunizar trabalhos em grupos

*Receber feedback dos estudantes

«Estudantes ensinam e aprendem uns com os outros
*Interagir com os estudantes fora da sala de aula
*Requerer a participagio na sala de aula

e
-

INSTRUGAO, INTERAGAO E FEEDBACK )

— *Interagao entre professor e alunos como parte do curso
& =] eInteragdo entre professor e alunos fora da sala de aula
1 +Professor oferece feedback detalhado
igatn *Professor oferece feedback com frequéncia
J  «Aprendizagem do aluno é guiada em detrimento de aula

expositiva

-
|+ Feedback |

CLAREZA E ORGANIZAGAO
+As tarefas e/ou atividades sdo claramente explicadas
+As tarefas ef/ou apresentagdes sdo claramente relacionadas
+0 professor deixa claro as expectativas para as atividades

Fonte: Adaptado de Cabrera e La Nasa (2008)
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Cabrera e La Nasa (2008, p. 53) destacam que “cada dimensao de ensino
desempenha um papel variado e complexo no desenvolvimento cognitivo e afetivo do
aluno”, ou melhor, no conjunto de resultados dos alunos. Este conjunto engloba: o
desenvolvimento académico e cognitivo, a aquisicdo de conhecimento, a clareza
sobre os objetivos educacionais, as habilidades interpessoais, a qualidade do esforgo
gasto por parte do aluno nas atividades académicas (CABRERA; LA NASA, 2008).

Em especial, Tinto (1997) é um dos autores mais reconhecidos a defender
qgue o uso de praticas didaticas colaborativas pode contribuir tanto para uma melhor
integracao dos estudantes em sala quanto para a construgéo de redes de apoio mais
amplas que favorecam a integracdo estudantii em outras estruturas sociais da
universidade.

Dito de outra maneira, o modelo de salas de aula, aprendizagem e
permanéncia proposto por Tinto (1997) tem como raz&o légica que o arranjo de
atividades sécio académicas colaborativas gera um circulo virtuoso, pois a satisfagéo
nas interagcdes leva a um aumento na qualidade do esforgo feito e a melhores
resultados no ambito social e académico simultaneamente, reforcando o sentimento
de satisfacédo do discente (COSTA; GOUVEIA, 2018).

No que compete a segunda e terceira dimensdes apresentadas na Figura 3,
os achados de Cabrera, Colbeck e Terenzini (1999) sdo corroborados por Soares,
Almeida e Guisande (2011). De acordo com esses autores, a organizagdo, a
preparacao e a clareza na exposi¢cao dos professores sdo exemplos de dimensdes
que se mostraram vinculadas a motivagao e ao rendimento académico. Além disso,
uma atmosfera de convivio positiva e amistosa entre o docente e os discentes, que
favoreca a empatia e o respeito mutuos, também contribuem para a aprendizagem e
o desenvolvimento dos estudantes (SOARES; ALMEIDA; GUISANDE, 2011).

Todavia, € importante salientar que os estudos sobre 0 ensino na graduacgao,
desenvolvidos ao longo de décadas por Cabrera e seus colaboradores, permitem a
esses autores afirmar com veeméncia que: (1) o bom ensino pode promover a
aprendizagem e o desenvolvimento estudantil, (2) a aprendizagem é um fenémeno
social, ou seja, esta associada a inumeros agentes, logo, o ensino € somente um dos
fatores que interfere no desenvolvimento do estudante (CABRERA; LA NASA, 2008).
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4.2.2 Indicios sobre o bom ensino em Calculo

Ao buscar indicios na literatura sobre praticas pedagogicas utilizadas
especificamente nas aulas de Calculo em cursos STEM chegou-se a um primeiro
estudo desenvolvido por Sonnert e Sadler (2015). Além de identificarem as praticas
de ensino, estes autores almejavam verificar como elas interferiam na atitude dos
alunos em relacdo a matematica.

Com base numa amostra de 3.103 estudantes de 123 instituigbes, 61 itens
envolvendo atividades, comportamentos e caracteristicas do ensino adotadas pelos
docentes de Calculo foram investigadas. Apos varias modelagens, realizadas por
meio da analise fatorial, os pesquisadores definiram um modelo baseado em 3 fatores
englobando 53 variaveis consideradas relevantes.

Os fatores, assim como a descri¢gao das variaveis relacionadas a eles, podem
ser observados por meio da Figura 4:

Figura 4 - Modelo para o bom ensino de Calculo proposto por Sonnert e Sadler (2015)

: = g
lede e %o 3
O *Variaveis < *Variaveis 8 +Variaveis
Z aceitas como O | relacionadas ao O | relacionadas as
» | boas praticas de @) uso de o reformas
4 ensino (por 6| tecnologias = | pedagégicase
w exemplo, > | (calculadoras e g que visam
= fornecer O | computadores) < ~aumentar a
@] explicagoes e w | enquanto recurso interatividade
m ouvir = didatico ()] em sala
atentamente as 4 (trabalhos em
perguntas e os v _ grupo e
comentarios = discussbes em
estudantis) wl sala)

Fonte: Autoria propria (2020)

Destaca-se que o ultimo fator (Ensino Ambicioso) também contemplava os
problemas desconhecidos incluidos nos trabalhos de casa e nas avaliagdes, as
solicitacdes para os alunos fornecerem explicagdes sobre o caminho percorrido até a
obtencdo da resposta numa atividade e a diminuicdo na dependéncia da aula
expositiva como o principal método de instrugdo (LARSEN; GLOVER; MELHUISH,
2015). Larsen, Glover e Melhuish (2015) alertam ainda que as caracteristicas incluidas
no Ensino Ambicioso sao consistentes com as orientagbes que fundamentam a

aprendizagem ativa ou o ensino centrado no aluno.
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Como principal resultado, a pesquisa de Sonnert e Sadler (2015) revelou que
apenas a dimensao “Bom Ensino” teve efeito positivo e melhorou as atitudes dos
alunos de Calculo em relagdo a matematica, especialmente daqueles que iniciaram a
disciplina com expectativas menores. Neste caso, os autores observaram que os
professores empregavam praticas como: clareza na apresentacédo das respostas as
perguntas, ligdes de casa uteis, exames justos e auxilio aos discentes em horarios
extraclasse.

Essa revelacdo motivou Mesa, Burn e White (2015) a investigarem e
estabelecerem as principais caracteristicas do bom ensino, desveladas no @mbito do
projeto Characteristics of Successful Programs in College Calculus?® (CSPCC). Em
sintese, os estudos que deram base as pesquisas desenvolvidas no CSPCC
indicaram trés aspectos relacionados ao bom ensino: (1) caracteristicas do instrutor,
(2) engajamento/comprometimento do aluno, (3) caracteristicas das tarefas a serem
resolvidas pelos estudantes (MESA; BURN; WHITE, 2015).

Desta forma, sustentados pelo aporte tedrico levantado, assim como pelas
respostas estudantis dadas num questionario, pelas entrevistas realizadas com
docentes, gestores e funcionarios, e pelas observagbes de aulas e realizagdo de
grupos focais com estudantes, Mesa, Burn e White (2015) identificaram as
caracteristicas do “bom ensino” de Calculo | mencionadas por esses personagens,
filiados a 18 instituicdes de Ensino Superior.

Segundo os autores, trés fatores que estdo sob o controle docente emergiram
dos participantes da pesquisa: (1) interagcbes em sala de aula que reconhecem os
estudantes, (2) incentivo e disponibilidade por parte do corpo docente, e (3) avaliagdes
justas (MESA; BURN; WHITE, 2015). Esses fatores passam a ser descritos com
maiores detalhes na sequéncia desse capitulo.

< Interacoes em sala de aula gue reconhecem os estudantes

Essa dimenséo contempla a¢des especificas que descrevem como se da a
relagdo entre professores e alunos durante a aula, especialmente quanto as atitudes
docentes para incentivar a participagao estudantil, tais como: (a) apresentar métodos

diferentes para resolver o mesmo problema, (b) auxiliar os alunos a melhorar suas

28 Traduzido para a lingua portuguesa como “Caracteristicas de Programas de Sucesso em Calculo
Universitario.”
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habilidades de resolugdo de problemas, (c) fazer perguntas para avaliar a
compreensao dos estudantes, (d) ouvir as perguntas e os comentarios discentes, (e)
estimular os alunos a questionar e comentar, (f) preparar explicagbes extras e
materiais adicionais, além de falar sobre as aplicagbes do Calculo | (MESA; BURN;
WHITE, 2015).

Por meio de analises documentais que sintetizavam os principais recursos
utilizados nas aulas nas instituicdes visitadas, Mesa, Burn e White (2015) afirmam que
a aula expositiva foi o0 método predominante de interagao, figurando em 9 dos 12
documentos analisados que mencionavam essa dimensdo. Entretanto, os autores
relatam que, em 8 desses documentos, a aula expositiva foi combinada com outras
estratégias de interagdo, como trabalhos em pequenos grupos, trabalhos individuais
e apresentacao por parte dos estudantes. Com base nessa observagao, os autores
reforcam a importancia de diversificar as formas de interagdo, pois a aula
exclusivamente expositiva tende a ser caracterizada como uma forma instrucional que
desencoraja o dialogo em sala de aula (MESA; BURN; WHITE, 2015).

Dados obtidos nos grupos focais indicaram ainda que, apenas uma parte do
tempo era destinada a exposigéo do professor e que muitas perguntas eram langadas
durante as aulas, o que fez os alunos rotularem seus professores como “interativos”
(MESA; BURN; WHITE, 2015). Nessas aulas, os estudantes estavam autorizados e
eram incentivados a questionar; os docentes respondiam as questbes
minuciosamente, certificando-se que os estudantes haviam entendido as respostas.
Os observadores corroboraram os apontamentos estudantis relatando que em apenas
7 das 65 aulas observadas os alunos ndo questionaram os professores. Ou seja, 0s
observadores também mencionaram que a atmosfera da sala de aula encorajava os
discentes a perguntar.

Ademais, em 7 das 18 instituicbes avaliadas, havia professores que incluiam
em suas aulas formas interativas de envolvimento, tais como, convite para os
discentes fazerem exposi¢bes no quadro, realizagdo de projetos interdisciplinares e
desenvolvimento de atividades em grupo nas aulas (MESA; BURN; WHITE, 2015).

Segundo Mesa, Burn e White (2015) as observagdes realizadas permitiram
verificar que, ao ensinar, a maioria dos docentes observados criou um ambiente que
incentivava a participagao dos alunos, quer seja por meio de perguntas, quer seja por
meio da explanacdo de exemplos interessantes ou por meio de oportunidades para
correcao de erros.
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Os alunos destacaram que, embora a aula expositiva fosse a pratica rotineira
para a explanacao do conteudo, houve interacdo entre professor e alunos, sendo a
mesma dirigida, na maioria das vezes, pelo professor e envolvendo poucos alunos em
cada ocasiao. A participacao estudantil era concretizada por meio de respostas dadas
as perguntas elaboradas pelo docente. Trabalhos em grupos ou apresentagdes
estudantis englobando problemas que ndo estavam no planejamento (como nas ligdes
de casa) ndo eram comuns (MESA; BURN; WHITE, 2015).

< Incentivo e disponibilidade por parte do corpo docente

Essa dimensao captura a percepcao de que os professores se preocupam
com o aprendizado dos alunos, acreditam nas habilidades discentes e enxergam os
estudantes como capazes de fazer outras disciplinas relacionadas ao Calculo. Dentre
os fatores agrupados nesse item estédo as percepgdes estudantis quanto as seguintes
acdes docentes: (a) encorajar a participacdo dos estudantes na disciplina de Calculo
I, (b) estimular o aluno a procurar ajuda durante o horario comercial da universidade,
(c) auxiliar os estudantes fora do horario de funcionamento da universidade, se
necessario, (d) agir acreditando que os académicos tém condicbes de
entender/assimilar o conteudo, (e) fazer os alunos se sentirem confortaveis para
perguntar durante as aulas, (f) mostrar aos discentes como resolver problemas
especificos, (g) tornar a aula atrativa e interessante (MESA; BURN; WHITE, 2015).

Os autores relatam que cerca de 50% dos documentos institucionais
analisados caracterizavam os docentes de Calculo | como atenciosos, disponiveis,
flexiveis e procurando manter altas expectativas. Além disso, na maioria das vezes os
professores de Calculo | escolheram ministrar essa disciplina ou foram rigorosamente
treinados (no caso dos professores assistentes de ensino ou visitantes) para se
engajarem na pedagogia especifica apoiada por sua instituicdo (MESA; BURN;
WHITE, 2015).

Mesa, Burn e White (2015) também avaliaram o regime de trabalho do corpo
docente e, com base nessa avaliagdo, insinuam que professores em periodo integral
tém maior probabilidade de estarem na universidade em comparacdo aos demais
professores e, por sua vez, essa disponibilidade pode ser um aspecto relevante na
caracterizacao do que seria um bom ensino. Entretanto, os autores reconhecem que

analises adicionais deveriam ter sido realizadas para entender melhor a interagao



113

entre o status do corpo docente e as caracteristicas dos professores que foram
mencionadas nessa dimensao.

Em todas as institui¢ées investigadas, os alunos do grupo focal descreveram
que os docentes de Calculo | eram encorajadores, pacientes e estavam sempre
disponiveis. Ou seja, os docentes faziam os estudantes sentirem que eram capazes
de lidar com as dificuldades inerentes do Calculo e algumas vezes mudavam seus
planejamentos para auxiliar os estudantes quando estes necessitavam.

Da mesma forma, os observadores descreveram a sala de aula como um
ambiente positivo no qual os docentes encorajavam os estudantes, faziam perguntas
e buscavam se certificar que todos os alunos estavam no mesmo ponto do conteudo
ou todos estavam atentos aguardando a explicagdo. Descreveram também as aulas
observadas como interessantes pela forma como o docente as conduzia, o conteudo
como original ou incluindo problemas desafiadores, e os discentes como fascinados
por seus professores. Em sintese, na maioria dos casos, os professores observados
emitiram comportamentos que fizeram com que os estudantes se sentissem a
vontade, e isso pode ser interpretado pelo aluno como um sinal de que o professor
acredita em sua capacidade de lidar de forma eficaz com trabalhos desafiadores
(MESA; BURN; WHITE, 2015).

<~ Avaliacoes justas

Essa dimensdo considera a avaliagdo dos alunos quanto aos aspectos
referentes as tarefas extraclasse (se foram desafiadoras e viaveis) bem como sua
capacidade de executa-las. Descreve também as percepgdes estudantis acerca das
avaliacdes realizadas na disciplina de Calculo |, se estas foram consideradas bons
instrumentos para mensurar o que eles aprenderam, ou seja, se 0S exames e
trabalhos extraclasse foram classificados como justos.

Os dados resultantes do grupo focal revelaram que os alunos consideraram
os exames aplicados na disciplina justos, isto €, os estudantes raramente foram
surpreendidos nas avaliagbes e sabiam o que esperar (MESA; BURN; WHITE, 2015).
Em outras palavras, os professores forneciam o maximo de informacéo (tarefas de
casa, testes online, avaliagdes realizadas em anos anteriores, momentos de revisao)
possivel para que os alunos estivessem preparados para 0s exames.

Os autores reforcam que, apesar de os estudantes terem ciéncia do que os

esperava isso ndo indica que os exames ou avaliagdes, assim como as atividades
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extraclasse, foram faceis. Pelo contrario, os alunos classificaram essas avaliagbes e
tarefas como desafiadoras, ja que foram elaboradas de modo a exigir que eles
demonstrassem entendimento sobre o conteudo; assim, a memorizagdo nao se
mostrou um caminho util e eficaz. Além disso, a contextualizagdo e o design
cumulativo — isto &, englobando conteudos vistos desde o inicio da disciplina —
também reforgam o carater de complexidade das avaliagdes (MESA; BURN; WHITE,
2015).

Embora os trés aspectos descritos anteriormente tenham sobressaido no
estudo de Mesa, Brun e White (2015) esses autores recomendam cinco praticas para

o bom ensino de Calculo |, as quais seguem evidenciadas por meio da Figura 5:

Figura 5 - Praticas indicadas por Mesa, Brun e White (2015) para um bom ensino de Caiculo |

Iy Estabelecer uma atmosfera positiva na qual os
7 professores incentivem os estudantes a questionar.

. Manter uma atitude positiva em relagao aos erros
A dos estudantes.

Manter um ritmo razoavel na aula, garantindo que

.. todos os discentes estejam acompanhando o que

7 esta sendo explicado e que tenham tempo
suficiente para o trabalho individual, em pares ou
em grupos.
L. Estabelecer padries elevados e expectativas claras
7 que todos os alunos possam atender.

— Iy Ter disponibilidade para responder as dlvidas e as
7/ necessidades dos estudantes.

Fonte: Autoria propria (2020)

Mesa, Burn e White (2015) esclarecem que as quatro primeiras praticas
recomendadas na Figura 5 se somam ao referencial voltado as boas praticas no
ensino porque elas estdo centradas em licdes reais de Calculo, observadas pelos

autores.
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4.3 Estratégias de aprendizagem (EA)

A literatura tem mostrado que, mesmo diante do fato de os universitarios
serem considerados adultos - isto €, pessoas de quem se espera maior autonomia e
independéncia - parte significativa deles ingressa na Educagdo Superior com um
repertorio de comportamentos de estudo incompativel com as exigéncias dessa nova
fase (KIENEN et al., 2017) e apresenta fracas competéncias de organizagao,
motivagdo, planejamento das atividades académicas, bem como, frageis
competéncias para autorregular seu estudo adequadamente, o que reflete
diretamente no desempenho académico (BORUCHOVICH; SANTOS, 2015; JOLY et
al., 2014; MARTINS, 2016; MARINI; BORUCHOVITCH, 2014; VASCONCELOS;
ALMEIDA; MONTEIRO, 2005).

E neste cenario que a aquisi¢do, o desenvolvimento e/ou aperfeicoamento de
competéncias de autorregulacdo da aprendizagem, dentre as quais esta a
‘competéncia de estudo”, passam a ser requisitos para que os estudantes respondam
satisfatoriamente as exigéncias do novo sistema, o qual impde novos métodos de
ensino e de avaliagédo, e também demanda que novas rotinas e habitos de estudo
sejam adotados e que o tempo seja gerido de forma eficaz (MARTINS, 2016;
MONTEIRO; VASCONCELOS; ALMEIDA, 2005; PIOVEZAN, 2013; VASCONCELOS;
ALMEIDA; MONTEIRO, 2005; RAMOS et al., 2011; ROSA; RODRIGUES; SILVA,
2011).

A tomada de consciéncia entorno da profissdo de estudante®® vem
acompanhada de esforgos por parte dos responsaveis pelo ensino. Em particular, no
ensino universitario, iniciativas cada vez mais numerosas vém sendo adotadas para
auxiliar os estudantes a desempenhar melhor seu oficio e, consequentemente,
aumentar as chances de sucesso (KETELE, 2007, tradugao nossa).

Dado que as estratégias de aprendizagem integram o processo de
autorregulagédo (ALMEIDA et al., 2007; KETELE, 2007; MARTINS, 2016; SILVA,
2017), uma breve nogdo acerca deste tema passa a ser apresentada no subcapitulo

que segue.

2% O conceito “profisséo de estudante” foi cunhado por Philippe Perrenoud e consiste em desenvolver
métodos de trabalho, estratégias de aprendizagem e atitudes diante das demandas e dos objetos de
estudo, sendo algumas mais adequadas que outras. Além disso, este € um oficio que se aprende
(KETELE, 2007, p. 7).
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4.3.1 Autorregulacao da aprendizagem

A autorregulacéo é definida, de modo geral, como a “habilidade dos alunos
em gerenciar seus pensamentos, sentimentos e agdes para atingir seus objetivos de
aprendizagem. Refere-se, também, ao uso intencional de processos especificos ou
estratégias para melhorar o desempenho académico” (JOLY et al., 2015, p. 24). Logo,
a autorregulagdo tem carater proativo, no qual os estudantes aprendem com a
implantagcéo de estratégias e, portanto, descarta uma eventual postura passiva diante
do processo de aprendizagem (ZIMMERMAN; LABUHN, 2012 apud MARTINS, 2016;
MARIA, 2018; BORUCHOVICH; SANTOS, 2015).

A competéncia de estudo — uma das competéncias associadas a
autorregulagdo da aprendizagem — é entendida como “a capacidade de adequar
estratégias e criar técnicas de estudo, em um periodo de tempo, com a finalidade de
obter sucesso na aquisigdo do conhecimento e no desempenho académico” (JOLY et
al., 2015, p. 24). Importante reforgar que as competéncias de estudo englobam, além
da apropriagdo e adequacgao de estratégias e métodos de estudo, a capacidade de
fazer uma gestdo adequada do tempo, do ambiente e do contexto de estudo com
vistas a responder satisfatoriamente as exigéncias ou tarefas académicas (CREDE;
KUNCEL, 2008; MONTEIRO; ALMEIDA; VASCONCELOS, 2010; PIOVEZAN, 2013).

Dito de outra forma,

[...] a autorregulacado exige que a pessoa tenha consciéncia dos objetivos que
deseja atingir, conhega as demandas e exigéncias da tarefa, que acione os
seus recursos internos e externos para concretizar a agao, avalie o nivel de
realizagdo atingido e, num processo ciclico, altere, se necessério, 0s
procedimentos adotados quando n&o chega aos resultados esperados
(MARINI; BORUCHOVITCH, 2014, p. 103).

Desenvolver nos estudantes habitos de trabalho e competéncias de estudo ao
longo de suas trajetorias académicas € uma das maneiras das instituigdes de Ensino
Superior capacitar aqueles que estdo sob sua égide para serem mais autbnomos e
independentes.

Na visdo de Ramos et al. (2011), o papel ativo do aluno, cada vez mais em
voga especialmente gracas as teorias atuais da aprendizagem, traz implicita a
necessidade de capacitar o estudante para assumir responsabilidades e desenvolver
sua autonomia levando-o progressivamente a aprendizagem autorregulada. Nesta
perspectiva, quanto mais o aluno conhece suas caracteristicas, mais clareza tera em

relacdo as demandas académicas (RAMOS et al., 2011).
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Rosa, Rodrigues e Silva (2011) sdo outros autores a defenderem que a
inteligéncia e a capacidade intelectual s&o insuficientes para explicar, por si so, o
sucesso ou o fracasso académico. Para eles, o dominio e 0 uso adequado das EA
favorecem a aprendizagem estudantil e, consequentemente, refletem no desempenho
académico.

Vasconcelos, Almeida e Monteiro (2005) afirmam ser importante entender as
atitudes e os habitos de estudo dos universitarios, especialmente dos ingressantes, e
buscar meios de auxilia-los na superacdo das deficiéncias relacionadas as
competéncias de estudo. E apoiam Martins (2004) ao sinalizarem que as instituigdes
de Ensino Superior e os docentes podem fomentar o desenvolvimento dessas
competéncias também por meio de mudancas nas praticas de ensino e avaliagao.

A American Psychological Association (APA) também defende que os
educadores tém papel relevante nesse contexto e podem contribuir para aprimorar os
resultados de aprendizagem desde que ajudem os estudantes a desenvolver, aplicar
e avaliar suas competéncias estratégicas de aprendizagem.

De acordo com a referida instituicdo, os educadores precisam auxiliar os
estudantes a examinar suas preferéncias de aprendizado e expandi-las ou modifica-
las em caso de necessidade, uma vez que, por meio do aprendizado e da aculturagéo
social, os discentes adquirem suas proprias preferéncias sobre o ritmo e as formas
com que gostam de aprender, porém essas preferéncias nem sempre séo eficazes
para ajuda-los a atingirem desempenhos satisfatorios (APA, 1997).

Alunos bem-sucedidos tém consciéncia e podem usar diversas estratégias
para alcangar seus objetivos de aprendizado, aplicar seus conhecimentos em novas
situagcdes e obter um bom desempenho. Esses alunos continuam ampliando seu
repertorio de estratégias, a partir de reflexdes sobre a eficacia dos métodos usados
(identificando os mais apropriados ou nao apropriados), bem como por meio de
instrucdes e feedbacks orientados, e de observacdes e interagdes com modelos
adequados (APA, 1997; MARTINS, 2016; SANTOS; BORUCHOVITCH, 2011).

Autorregular a aprendizagem implica em exercer controle sobre a atencgao,
aplicar rotinas de execugao, fixar regras, planos e estratégias que vao sendo
modificadas e aperfeigopadas com a experiéncia e com o desenvolvimento biolégico
(MARIA, 2018). Alunos autorregulados monitoram e controlam seu comportamento
diante de uma tarefa de aprendizagem, por meio do estabelecimento de objetivos de

monitoramento, reflexdo sobre o uso de estratégias alternativas, desenvolvimento de
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planos de acdo e modificagdo das estratégias caso enfrentem problemas de
aprendizagem (MARIA, 2018).

Em sintese, “os alunos bem-sucedidos s&o ativos, direcionados a objetivos,
se autorregulam e assumem a responsabilidade pessoal de contribuir para seu proprio
aprendizado” (APA, 1997, p. 3, tradug&o nossa).

Todavia, o fato de o comportamento “estudar”’ ser demandado dos alunos
desde seu ingresso no sistema de ensino formal e de ser considerado algo que se
manifesta naturalmente impede que esse comportamento seja entendido tal como
realmente é: “um comportamento complexo e multideterminado, resultado de
aprendizagem e passivel de ensino e aprimoramento” (COSER, 2009 apud KIENEN
et al., 2017, p. 30).

Dito de outra forma,

estudar se caracteriza como uma classe de comportamentos altamente
complexa que nao se restringe a aplicagdo de técnicas de estudo. Envolve
comportamentos de pré-estudo (planejamento de tempo e ambiente,
estabelecimento de objetivos) e pos-estudo (monitoramento do processo,
avaliagdo da funcionalidade das estratégias utilizadas) (KIENEN et al., 2017,
p. 28).

Assim, é provavel que parte dos académicos com dificuldades de
aprendizagem e que atribuem seu baixo rendimento a falta de capacidade estejam
enfrentando problemas porque nunca lhes foi ensinado como aprender
(CONDERMAN; MORIN, 2012; DEMBO, 1994 apud SANTOS; BORUCHOVITCH,
2011) e nem como utilizar as estratégias de estudo de forma reflexiva e ndo apenas
mecanica (SANTOS; BORUCHOVITCH, 2011).

Monteiro, Vasconcelos e Almeida (2005) também trazem a baila a
manifestacdo de que algumas dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos
calouros sédo decorrentes da utilizagdo de métodos de estudo pouco eficazes. De

acordo com os autores, na maioria dos casos,

[...] os bons alunos manifestam conhecer e utilizar mais estratégias e estéo
mais aptos do que os outros na mobilizagdo de esforcos necessarios para
implementar estratégias que os conduzem a adquirir, organizar e a utilizar o
seu conhecimento de forma mais adequada (MONTEIRO; VASCONCELOS;
ALMEIDA, 2005, p. 3506).

Além disso, eles compactuam da premissa que, quando o estudante utiliza
um rol mais amplo de estratégias e reconhece a eficacia delas, a aprendizagem passa

a ser potencializada e isso influencia diretamente na performance e no desempenho
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académico. Por consequéncia, o estudante passa a efetivamente construir seu
conhecimento integrando progressivamente as informagdes que recebe, em oposi¢céo
a logica cumulativa e de substituicdo da informagdo transmitida (MONTEIRO;
VASCONCELOS; ALMEIDA, 2005).

Bartalo (2006) pontua que diante de uma tarefa de aprendizagem dificilmente
o aprendiz define que estratégias utilizara para soluciona-la. Ou seja, ele néo reflete
sobre o tempo que despendera na tarefa, ndo prepara o ambiente de estudo e nem
seleciona os materiais necessarios, ndo possui clareza sobre os objetivos a serem
atingidos. O estudante até pode ter em mente os objetivos de apropriar-se daquele
conhecimento, cumprir a tarefa dada ou preparar-se para as avaliagbes, mas o
‘como”, as “formas” de atingir tais objetivos geralmente ndo sdo pensados (BARTALO,
2006).

Contudo, mesmo ante as evidéncias de que parte das dificuldades
encontradas por estudantes na Educagao Superior sdo decorrentes da inexisténcia
ou ineficacia dos meétodos de trabalho adotados por eles, isto é, de um repertorio
deficitario de EA e de dificuldades relacionadas ao processamento adequado da
informacao (BORUCHOVICH; SANTOS, 2015, FERRAZ; REZENDE JUNIOR;
BARRETO, 2015; FERRAZ; REZENDE JUNIOR; FURLANI, 2016; MARTINS, 2004;
MARTINS, 2016; JOLY et al., 2014; MONTEIRO; VASCONCELOS; ALMEIDA, 2005;
VASCONCELOS; ALMEIDA; MONTEIRO, 2005), ainda sao insipientes as
investigacbes que buscam conhecer melhor o perfil do estudante universitario
segundo seus habitos de estudo e/ou EA utilizadas, se comparadas a quantidade de
trabalhos desenvolvidos sob essa perspectiva na educacédo basica (FERRAZ;
REZENDE JUNIOR; BARRETO, 2015; PEREIRA et al., 2014).

4.3.2 Definindo os termos “estratégias de aprendizagem” e “habitos de estudo”

Segundo Martins (2016) as EA s&o procedimentos, mentais ou
comportamentais, utilizados para facilitar a aquisicdo, o armazenamento, a
recuperacdo e a utilizagdo da informacdo o que, por consequéncia, auxilia na
promogao da aprendizagem e no rendimento académico (MARTINS, 2016).

Para Béltran e Genovard (1996), elas sao atividades ou operagdes mentais
que o estudante pode utilizar para facilitar e melhorar suas tarefas qualquer que seja
o conteudo da aprendizagem. Definigdo semelhante € adotada por Rosa (2014), ao

afirmar que “as estratégias de aprendizagem representam um conjunto de
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comportamento e pensamentos (processos mentais) postos em acdo pelos
estudantes com o objetivo de lograr éxito em sua aprendizagem” (ROSA, 2014, p. 84).

Barbera (2003) associa as EA a quatro caracteristicas que definem sua
natureza: (1) elas tém intencionalidade, ou seja, estdo direcionadas para a obtengao
de uma meta; (2) exigem certo grau de consciéncia; (3) implicam algum tipo de
selecdo entre as opgdes visando assegurar o maximo de eficacia em fungdo da
natureza da tarefa, do objetivo, dos contextos materiais e do sujeito, (4) devem ter
carater autbnomo, o que significa dizer que o aprendiz é capaz de utilizar uma
estratégia sem ajuda de terceiros (BARBERA, 2003).

De outra parte, fundamentadas em inumeros estudos, Marini e Boruchovitch
(2014) alegam existir dois aspectos que sao definidores das EA: a consciéncia e o
controle dos procedimentos cognitivos que tem por objetivo compreender, reter e
aplicar as informacdes e os conhecimentos.

De acordo com Goya et al. (2017) as EA sado processos, procedimentos,
capacidades complexas e comportamentos — aprendidos de forma intuitiva e natural
ou treinados visando aumentar a efetividade do aprendizado — empregados para
alcancar os objetivos de uma determinada aprendizagem.

Nota-se ainda que, por englobarem o aspecto comportamental, as EA estéo
intrinsecamente relacionadas aos habitos de estudo. Contudo, nem toda estratégia
fara, necessariamente, parte dos habitos de estudo de um aprendiz.

Neste sentido, para uma estratégia figurar como um habito de estudo é
necessario que uma conduta seja adquirida pela repeticdo de atos formalmente
idénticos relacionados as EA. Essas condutas podem ser adquiridas de forma
consciente ou inconsciente e automatica. Assim, entende-se que “os habitos de
estudo sdo a automatizacdo das estratégias utilizadas para estudar” (BARBERA,
2003, p. 100, tradugao nossa).

Com base nas assergbes de Bastos e Keller (1997) e de Jovilet (2008),
Fonséca e seus colaboradores (2013) definem o habito como:

[...] uma qualidade estavel e permanente, boa ou ma, que torna a agdo mais
facil, quase automatica. Nao pode ser traduzido como um comportamento de
inércia ou passividade, mas como uma aptiddo adquirida que permite a
execugdo de determinadas agdes com maior facilidade e, comumente,
rapidez (FONSECA et al., 2013, p. 72).

No entanto, a estabilidade e a permanéncia mencionadas nao devem ser

interpretadas como sindnimas de algo irrevogavel e definitivo, tendo em vista que os
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habitos sdo passiveis de serem modificados se houver necessidade de adaptagao do
individuo (FONSECA et al., 2013).

Nota-se ainda que, o discurso de Fonséca et al. (2013) parece opor-se a ideia
de que os habitos de estudo sao adquiridos de forma inconsciente e automatica. Em
sintese, para esses autores, o habito de estudo é entendido como uma habilidade que
o aluno desenvolve conscientemente visando realizar as atividades propostas com
concentracdo e persisténcia. Trata-se de um processo continuo que envolve
componentes necessarios a pratica do estudo, tais como a motivacédo, as EA e a
organizacéo temporal dos momentos de estudo (FONSECA et al., 2014).

A definicdo proposta por Gibbs (1986) para o termo em questdo também
abarca a percepgao de que € um processo continuo, relacionado ao desenvolvimento
do estudante e que permite a ele tornar-se consciente da forma com que aprende e
das dificuldades que possui.

Nesta perspectiva comportamental, Felicetti (2011) ampara-se em Wagner

(1961) para reforcar que:

habitos de estudo ndo sdo diferentes de outros habitos comportamentais, ou
seja, o comportamento do estudante quanto a sua aprendizagem pode passar
a ser um habito comportamental, dependendo dos incentivos e caminhos que
Ihes sao proporcionados (WAGNER, 1961 apud FELICETTI, 2011, p. 50).

Para Carita et al. (1997), os habitos de estudo configuram-se como estratégias
de diversificagcdo de apoio aos estudantes, de modo que estes possam adquirir ou
desenvolver um conjunto de competéncias basicas de estudo e que influenciam

positivamente no rendimento escolar.

4.3.3 Instrumentos para avaliar os habitos de estudo

No Brasil, os estudos com foco nas EA iniciaram por volta de 1990, sendo
utilizados predominantemente instrumentos traduzidos e adaptados da literatura
internacional (BORUCHOVITCH; SANTOS, 2015). Com o tempo, diferentes
taxonomias passaram a ser propostas para conceituar e classificar as EA e os habitos
de estudo, conforme pode-se observar em algumas pesquisas (BORUCHOVITCH,;
SANTOS, 2015; DARROZ; TRAVISAN; ROSA, 2018; JOLY et al., 2015; MONTEIRO;
ALMEIDA; VASCONCELOS, 2010; MONTEIRO; VASCONCELOS; ALMEIDA, 2005;
RAMOS et al., 2011).
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A titulo de exemplificacdo, na sequéncia deste documento serao
apresentados alguns destes instrumentos, elaborados e aplicados especificamente no

contexto da Educacgao Superior.

< Questionario de Habitos de Estudo para Estudantes Universitarios

A escassez de ferramentas que pudessem avaliar os habitos de estudo de
alunos da Educagao Superior e, posteriormente, dar base para as instituicoes
implementarem programas de orientagéo, levou Ramos e seus colaboradores (2011)
elaboraram o Questionario de Habitos de Estudo para Estudantes Universitarios.

Inicialmente o referido instrumento foi constituido por 97 itens em escala
Likert, englobando 12 fatores: (1) interesse geral para aprender, (2) organizagéo e
planejamento de estudo, (3) uso de tecnologias, (4) atencao e esforgo em classe, (5)
facilidade para memorizar e recordar o aprendido, (6) leitura com compreenséo eficaz,
(7) estudo individual em casa, (8) preparagao para as avaliagdes, (9) busca pela
atualizagdo académico-profissional, (10) anotagdes da matéria e leituras, (11)
flexibilidade e iniciativa ao estudar, e (12) estudo em grupo.

ApOs a realizagao de diversas revisdes sistematicas, a verséao final passou a
ser constituida por 56 itens associados a 9 fatores (ou dimensdes), sendo sua preciséo
satisfatoria e suas propriedades psicométricas adequadas para uma medida
psicologica (RAMOS et al., 2011).

A relacdo e a descrigao dos fatores, assim como alguns exemplos dos itens

seguem apresentados no Quadro 3.

Quadro 3 - Descrigao dos fatores relacionados ao Questionario de Habitos de Estudo para
Estudantes Universitarios

Fator
(n= nimero de
itens)

Descrigao Exemplos de itens

Planejamento
do estudo
(n=11)

Dimensao relacionada a
organizagéo prévia, ao
estabelecimento de um plano de
agao, ao uso de roteiros de
estudo, a realizacao de revisdes
periédicas do conteudo.

1) Elaboro meu plano de estudo de cada
matéria. 2) Repasso periodicamente
cada tema. 3) Realizo autoavaliagbes
mensais ou semestrais. 4) Fago um
roteiro personalizado de cada tema
estudado.

Dificuldades no uso
de técnicas e
estratégias de

estudo
(n=11)

Essa dimensao esta associada
as dificuldades de leitura, nas
avaliagcbes e em aplicar o
conhecimento estudado.

1) Memorizo os conteudos académicos
com dificuldade. 2) Depois da primeira
leitura de um texto, encontro dificuldades
para ter uma ideia geral sobre o seu
conteudo. 3) Dificiimente fago resumo
das leituras que realizo. 4) Dificilmente
faco esquemas das leituras que realizo.
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Uso de tecnologias
(n=4)

Dimensao relacionada a
utilizacédo dos recursos que a
informatica oferece a educacéo,
como aliada na construgao do
conhecimento.

1) Discuto a matéria abordada em sala
trocando e-mails ou participando de
chats com os colegas. 2) Visito sites
especificos da minha éarea. 3) Tenho
aproveitamento académico quando
navego na internet. 4) Frequento cursos
a distancia, via internet.

Estudo em grupo

Dimensao que enfatiza o

1) Quando estudo em grupo para
avaliagoes, contribuo com 0s
conhecimentos que tenho da matéria. 2)
A reflexao feita em grupo favorece para
mim e meus colegas a fixagdo do

(n=5) g;l;al:so 3?;?:0[?;';?:”;:?“3: conteudo. 3) Colaboro para que cada
acrgsci’mo a a?pren dizzgem componente do grupo desenvolva
) habilidades de expor ideias, critica-las e
tirar conclusbes. 4) O meu estudo
individual tem facilitado o meu estudo em
grupo.

Condigdes . ~ 1) Tenho um lugar especifico para
ambientais EtSNSa d|rr|1etr_13ao enﬁlopa. estudar. 2) Ao estudar, cerco-me de
adequadas para o questoes ]Ec’a_a vas ao olrarlo € | silencio. 3) A temperatura do ambiente
estudo espago 'S'C? znde 0 aluno em que estudo €& agradavel. 4) Ao

(n=5) estuaa. estudar, evito, ao maximo, distracdes.

Falta de atualizagao
do conhecimento
(n=5)

Dimensao que retrata a
auséncia de atualizagao dos
conteudos vistos em sala (falta
de complementagao aos topicos
abordados em aula)

1) Fago assinatura de pelo menos uma
revista Cientifica relacionada ao curso
de graduagcdo que frequento. 2)
Frequento, no periodo de dois anos, pelo
menos um congresso relativo a minha
profissdo. 3) Leio ou assino revistas
especificas de minha area de formagao.
4) Procuro assistir a simposios,
palestras, oficinas, congressos, cursos
de extensdo ou similares com vistas a
ampliar meus conhecimentos ou
participar deles.

Dificuldade de
organizagao espago-
temporal
(n=4)

Relaciona-se a organizacao
(incluindo a escolha do local de
estudo) e cumprimento de um
cronograma de estudos que
seja adequado as necessidades
do aluno.

1) Meu tempo de estudo € menor do que
eu realmente necessito. 2) Meus
horarios destinados aos estudos e
revisdo da matéria sdo irregulares e
indeterminados. 3) O local de estudo é
desorganizado. 4) O estudo individual
das matérias esta atrasado.

Desatengao e
desmotivacao
(n=5)

Dimensao relacionada a
desatencao e desmotivacao dos
alunos na conducéao de seus
estudos.

1) Gosto de aprender sobre qualquer
assunto. 2) Presto atengdo as
explicagdes durante as aulas. 3) Presto
atencdo aquilo que o professor prioriza.

Anotacao da matéria
(n=6)

Dimensao associada a
participagdo do aluno em sala
por meio do registro dos
conteudos.

1) Anoto em meu caderno os conteudos
desenvolvidos em sala de aula. 2) Volto
as anotagdes feitas por mim, revejo-as e
utilizo-as. 3) Anoto o conteudo
apresentado pelo professor em sala de
aula. 4) Estudo a partir das anotagdes
que fiz.

Fonte: Elaborado pela autora (2020) com base em Ramos et al. (2011)

Parte das dimensdes destacadas por Ramos e seus colaboradores (2011) s&o

partiihadas também por Ferraz, Rezende Junior e Barreto (2015). Segundo esses

ultimos autores, ao investigar os habitos de estudo é fundamental considerar: (a) a



124

gestdo do tempo ou planejamento do estudo, (b) a preparagéo para as avaliagdes, (C)
a realizagéo das avaliagdes, (d) o local e/ou condigdes de estudo, (e) os instrumentos
utilizados pelo estudante para organizar e implementar seus habitos de estudo.
Outras investigagdes relevantes, associadas com as EA e habitos de estudo
sdo as de Vendramini et al. (2004), Monteiro, Vasconcelos e Almeida (2005, 2010),
Joly et al. (2015) e Boruchovitch e Santos (2015). Os instrumentos utilizados nas
pesquisas desses autores seguem descritos na sequéncia deste documento.

< Escala de Avaliacdo da Vida Académica (EAVA)

A primeira versdo da Escala de Avaliagdo da Vida Académica (EAVA)
proposta por Vendramini et al. (2004) teve como referéncia os processos de
integracdo ao Ensino Superior, de aprendizagem e de desenvolvimento estudantil, e
foi construida com base nas pesquisas de autores internacionalmente reconhecidos®®,
assim como em estudos nacionais®' que buscavam “compreender os fendmenos
ocorridos com o estudante no processo de enfrentamento das demandas com as
quais ele se defronta no cotidiano académico” (VENDRAMINI et al., 2004, p. 261).

Destaca-se novamente que um dos autores que trouxe grandes contribui¢des
acerca da integragado académica foi Tinto (1975), ao defender que a aprendizagem
estudantil esta relacionada as inten¢des do discente com a universidade, assim como
com as expectativas profissionais pré-estabelecidas que decorrem do contexto
econdmico em que o aprendiz esta inserido. Além disso, as interagdées a que o aluno
estara sujeito no ambiente académico e social da instituigdo de ensino fardo com que
ele redefina seus compromissos académicos e seus objetivos profissionais (TINTO,
1975 apud MIRANDA et al., 2014).

ApoOs a elaboracdo e realizagdo de algumas analises da primeira verséo —
contemplando inicialmente dez dimensdes — Vendramini e seus colaboradores (2004)
formularam uma nova escala, composta por 34 itens distribuidos segundo 5
dimensdes: (1) ambiente universitario, (2) compromisso com o curso, (3) habilidade
do estudante, (4) envolvimento com atividades ndo-obrigatodrias e (5) condigbes para
o estudo e desempenho académico.

30 VVendramini et al. (2004) citam os trabalhos de Almeida et al. (1999), Astin e Kent (1983), Pascarella
e Terenzini (1991) e Tinto (1975).

3" Vendramini et al. (2004) citam os trabalhos desenvolvidos por Mercuri et al. (1995), Pacheco (1996),
Polydoro (2000), Polydoro et al. (2001), Sbardelini (1997).
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Percebe-se que duas das dimensbes supracitadas estdo alinhadas com

aquelas definidas por Ramos et al. (2011), sendo as mesmas descritas no Quadro 4:

Quadro 4 - Dimensoes da EAVA versao reduzida, relacionadas aos habitos de estudo
Dimensao
(n=numero de itens)

Descrigao Exemplos de itens

1) Tenho facilidade para compreender os
textos que preciso ler. 2) Tenho facilidade
para redigir textos. 3) Os conhecimentos
adquiridos nas escolas em que estudei sao
suficientes para minha aprendizagem na
universidade. 4) Tenho os conhecimentos
escolares necessarios para 0 SuUCesso no
curso. 5) Consigo estabelecer relagdes
entre as diferentes disciplinas do meu
curso. 6) Consigo esclarecer as duvidas
quanto ao conteudo das disciplinas. 7)
Consigo concentrar-me nos estudos. 8)
Consigo ler a maioria do material
requerido. 9) Nao consigo esclarecer as
minhas duvidas escolares. 10) Tenho
dificuldade de estabelecer relacbes entre
conceitos abstratos.
Baseia-se no pressuposto | 1) Nao tenho tempo para realizar as
de que o desenvolvimento | atividades extraclasse. 2)Tenho
e a aprendizagem estéo dificuldades para dar conta das tarefas do
relacionados a dedicagéo e | trabalho e das atividades de estudo. 3) O
ao tempo investido com transporte para a universidade atrapalha
exigéncias académicas meus estudos. 4) Sinto sonoléncia.
Fonte: Elaborado pela autora (2020) com base em Vendramini et al. (2004)

Refere-se ao potencial
educacional do individuo,
Habilidade do estudante considerando suas

(n=10) habilidades basicas,
escolaridade prévia e
condigdes pessoais

Condicoes de estudo e
desempenho académico
(n=4)

Importante mencionar ainda que, os elementos que constituem a dimensao 5
— condi¢des de estudo e desempenho académico — estéo relacionados com a Teoria
do Envolvimento proposta por Astin (1984), a qual sustenta que “o desenvolvimento e
a aprendizagem do estudante sédo explicados pelo investimento de energia fisica e
psicologica e pelo tempo gasto com as demandas académicas” (VENDRAMINI et al.,
2004, p. 266).

<> Inventario de Atitudes e Comportamentos Habituais de Estudo (IACHE)

Monteiro, Vasconcelos e Almeida (2005) desenvolveram uma investigagcéo
sobre métodos de estudo de alunos ingressantes em cursos de Engenharia. Para
tanto, fizeram uso do Inventario de Atitudes e Comportamentos Habituais de Estudo
(IACHE) proposto por Tavares et al. (2004). Trata-se um questionario composto por
44 itens de carater multidimensional referente aos meétodos de estudo dos

universitarios.
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O referido instrumento é constituido por trés dimensdes e cinco subescalas,

as quais seguem apresentadas no Quadro 5:

Quadro 5 - Especificagoes relacionadas as subescalas do IACHE

estudo
(n=10)

. = Subescala
Dimensao - . Detalhamento
(n=numero de itens)
~ Relacionada as EA que garantam a compreenséo
Enfoque na compreenséao . .
(n=10) dos conteldos, um estudo em profundidade e a
aprendizagem significativa.
L Relacionada as estratégias assentadas na fixagéao
. Enfoque na memorizagao . ) - X .
Cognitiva (n=8) memoristica da informagédo, isto €&, na
memorizagao do conteudo.
Percepgdes pessoais de | Refere-se as imagens pessoais de capacidade e
competéncia de sucesso na realizagdo académica, autoconceito
(n=8) académico do aluno.
Relacionada a motivacdo intrinseca pelas
N Envolvimento no estudo | atividades de estudo, gosto pelas tarefas de sala
Motivacional _ . . X
(n=8) de aula e extraclasse associadas a aprendizagem
do curso.
Gestao das atividades Relaciona-se aos comportamentos diarios do
didrias e organizagdo do | estudante na organizagdo do seu tempo, materiais
Comportamental

e demais recursos do estudo, isto é, no

planejamento do estudo.

Fonte: Elaborado pela autora (2020) com base em Almeida et al. (2004)

<~ Escala de Competéncia em Estudo — ECE - Sup (C&T)

Outro instrumento usado em pesquisas cuja amostra era composta por alunos

de engenharia foi a Escala de Competéncia em Estudo — ECE - Sup (C&T), elaborada

com o objetivo de avaliar os métodos de estudo e as abordagens a aprendizagem de

universitarios matriculados em cursos das areas de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas
(JOLY et al., 2014; JOLY et al., 2015), segundo trés fatores, conforme descrito no

Quadro 6.

Quadro 6 - Especificagido dos fatores do ECE - Sup (C&T)

estratégicos de

ao automonitoramento pela auto-observacao do

Fator . Exemplos de
. . Descrigao mp
(n=numero de itens) itens

Organizo um

Comportamentos . . . , .

estratégicos de planeiamento Refere-se as decisbes prévias relacionadas a cronograma para

9 (n—gp) ) forma como o estudante organiza seu estudo. | estudar o contetdo
das disciplinas.

Comportamentos Reporta-se aos comportamentos relacionados | Se facilitar o meu

entendimento,

estratégicos de
autoavaliacao

estudantis no sentido de viabilizarem um estudo
competente e bem-sucedido. Por sua vez, eles

monitoramento desempenho durante a execucao de atividades | estudo com os
(n=5) de estudo. colegas.
Comportamentos Refere-se aos comportamentos e preocupacgdes

Depois de estudar,
seleciono as
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(n=5)

dependem da existéncia de autorreflexdes do
estudante sobre o seu desempenho, que podem
ser realizadas anterior, concomitante ou
posteriormente ao ato de estudar.

formulas a serem
utilizadas.

Fonte: Elaborado pela autora (2020) com base em Joly et al. (2015) e de Piovezan (2013)

<~ Escala de Estratégias de Aprendizagem para Estudantes Universitarios

(EEA-U)

O instrumento proposto por Boruchovitch e Santos (2015), intitulado Escala

de Estratégias de Aprendizagem para Estudantes Universitarios (EEA-U) é composto

por 35 itens, relacionados a trés fatores: (1) Autorregulagao Cognitiva e Metacognitiva;

(2) Autorregulacao de Recursos Internos e Contextuais, (3) Autorregulagao Social.

Para uma apresentagdo mais detalhada (ver Quadro 7), os trés fatores da

EEA-U foram subdivididos em macro categorias. Além disso, quando possivel, a

macro categoria foi especificada em fungdo de subcategorias de estratégias

associadas a ela.

Quadro 7 - Descricao das estratégias de aprendizagem avaliadas no EEA-U

Macro categorias

Subcategorias/
Descrigao

Exemplos

Estratégias de
autorregulacao
cognitivas

Ensaio:
Relacionadas a repeti¢éo (oral ou
escrita) da informacgao

Memorizar, copiar o material,
tomar nota, sublinhar o texto

Elaboracgao:
Associadas ao relacionamento das

novas informagdes com os
conhecimentos prévios

Fazer resumos e anotagdes,
reescrever, criar analogias,
elaborar e responder perguntas

Organizagéo: Referem-se a
organizagéo e estruturagéo do
material a ser aprendido

Usar agrupamentos mnemaonicos,
elaborar mapas mentais,
subdividir o conteudo em partes,
colocar o texto em tépicos,
elaborar diagramas
estabelecendo as relacdes entre
0s conceitos

Estratégias de
autorregulacao
metacognitivas

Planejamento:
Relacionadas ao estabelecimento de

objetivos e metas para o estudo

Organizar sequencialmente as
atividades de modo que seja
apropriada para a aprendizagem
de uma tarefa, prever o tempo
necessario para a realizagao das
atividades

Monitoramento:
Relacionadas a tomada de
consciéncia sobre a propria

compreensao do contelido e sua
atencéo as atividades. Implica
também em tomar alguma

Manter o foco da atencéo,
monitorar a compreensao e se
autoquestionar quanto ao
entendimento do conteudo
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providéncia quando perceber que
nao entendeu o conteudo estudado.

Regulacéo:

Referem-se a modificagao do proprio
comportamento de estudo visando
alcancgar os objetivos, quando julgar
necessario

Reler e revisar o material

Estratégias de
autorregulacao dos
recursos internos

Referem-se ao controle de
sentimentos desagradaveis em
situagbes desconfortaveis e a
finalizagao de atividades que nado séo
consideradas motivadoras

Manter a calma durante as
avaliagdes ou apresentacao de
trabalhos; concluir atividades que
sdo consideradas dificeis e/ou
tediosas; estabelecer e manter a
motivacao

Estratégias de
autorregulacao dos
recursos
contextuais

Relacionadas a organizagéo do
ambiente de estudo de forma geral

Administrar o tempo disponivel,
organizar os materiais
necessarios, organizar o espago
fisico, planejar as atividades a
serem desenvolvidas.

Estratégias de
autorregulacao
social

Referem-se a interagao social com os
pares e professores visando melhor
entender o conteudo a ser aprendido

Estudar em grupo, pedir ajuda
aos colegas quando percebe que
nao entendeu o conteudo, discutir

a matéria com os colegas para

verificar se entendeu

Fonte: Elaborado pela autora (2019) com base em Boruchovitch e Santos (2015)

Cabe esclarecer que as estratégias cognitivas s&o aquelas necessarias para

o0 processamento e compreensdo do conteudo e ajudam o estudante a aprender,

lembrar e compreender o material de estudo.

Por outro lado, as estratégias metacognitivas fazem referéncia as técnicas e

aos procedimentos mais amplos utilizados pelo estudante para planejar, monitorar e

regular seu préprio pensamento. Elas englobam a regulagao e avaliagao da utilizagao

das estratégias de autorregulagao cognitivas.

Em resumo, por meio dos estudos relatados nesta secdo, foi possivel

observar que existem diferentes sistematiza¢des para avaliar as EA e os habitos de

estudo. Na secado 5.5.2 do Capitulo 5 serdo apresentadas as dimensdes ou fatores

selecionados para a construgdo do segundo instrumento aplicado na pesquisa em

tela.
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5 PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo s&do apresentados os caminhos metodolégicos percorridos
nesta investigacdo. Expde-se a classificagdo da pesquisa, a especificacdo dos locais
escolhidos para a aplicagdo do estudo, a composi¢cdo da amostra, as hipbteses
investigadas, bem como os instrumentos e os critérios estabelecidos para a coleta e

analise dos dados.

5.1 Classificagcao da pesquisa

Do ponto de vista do objeto, esta investigagdo se caracteriza como pesquisa
de campo, isto é, almeja conseguir informagdes e/ou conhecimentos sobre um
problema ou sobre uma hipdtese, ou, ainda, desvelar novos fendmenos ou relagdes
entre eles (MARCONI; LAKATOS, 2017).

Em relagdo a sua natureza € aplicada, pois tem como finalidade gerar
conhecimentos que possam contribuir para a resolucédo de problemas identificados no
contexto social em que os pesquisadores estao inseridos (GIL, 2016). Os elevados
indices de reprovacdo em Calculo | estdo presentes na UTFPR, conforme
apresentado na introducao deste documento. Assim, por esta ser a instituicido na qual
a pesquisadora atua, existe interesse particular no desenvolvimento de uma pesquisa
gue possa contribuir para o entendimento do problema e para a minimizagao dos
indices de insucesso académico na disciplina em questio.

Do ponto de vista dos procedimentos técnicos, caracteriza-se como estudo de
caso. Segundo Ludke e André (1986), o estudo de caso auxilia os pesquisadores a
conhecer profundamente a dindmica e a complexidade de um problema educacional
a partir de um contexto particular. Dito de outra forma, o objeto de estudo pode ser
similar a outros, mas é ao mesmo tempo distinto, pois tem um interesse proéprio,
singular, visto considerar o contexto especifico no qual este objeto se situa (LUDKE;
ANDRE, 1986).

Em relagdo a forma de abordagem do problema, a pesquisa caracteriza-se
como quantitativa, haja vista que o problema requerer a identificacdo de fatores que
influenciam um resultado especifico, isto €, a investigagéo testa teorias objetivas e
examina relacao entre variaveis que “podem ser medidas por instrumentos, para que
os dados numéricos possam ser analisados por procedimentos estatisticos”
(CRESWELL, 2010, p. 26).



130

Quanto a natureza dos objetivos, esta pesquisa é de cunho explicativo, uma
vez que almeja identificar as variaveis que determinam ou contribuem para a
ocorréncia das reprovagdes em Calculo |I. Segundo Gil (2016, p. 28), esse é o tipo de
pesquisa que mais aprofunda o conhecimento da realidade, porque explica a razéo, o

porqué das coisas.

5.2 Campus e sujeitos da pesquisa

A pesquisa foi realizada com base nos dados de dois campi da UTFPR que
ofertam a disciplina de CDI | em cursos de engenharia (a saber, Pato Branco e Ponta
Grossa), bem como em dados coletados no INSA-Lyon. Na instituicdo francesa, os
conteudos de Calculo | sdo ministrados na disciplina intitulada Mathématiques 1.

Destaca-se que o INSA e a UTFPR, além de serem referéncia no ensino de
engenharia, ofertam um numero significativo de vagas nesses cursos e buscam
descentralizar a formagé&o, haja vista serem multicampi. Tais caracteristicas comuns
motivaram a escolha dessas instituicdes como locus de pesquisa.

A populacdo do estudo € composta pelos académicos ingressantes nos
cursos de Engenharia dos campis institucionais supracitados. Mais especificamente,
no INSA-Lyon a populagdo € composta por 67 estudantes ingressantes no ano letivo
2019-2020, participantes do programa AMERINSA (Programa Latino-americano do
INSA-Lyon)*?. Na UTFPR, a populagdo é composta por 208 estudantes ingressantes,
no segundo semestre de 2019, nos cursos de Engenharia Civil, Engenharia de
Computagao, Engenharia de Producdo, Engenharia Elétrica, Engenharia Mecéanica e
Engenharia Quimica.

A opcéo por trabalhar com calouros deve-se ao fato do primeiro ano
universitario ser um periodo critico e de dificil adaptacdo para muitos estudantes,
sendo que o desempenho obtido nos dois primeiros semestres € apontado como um
forte indicador de persisténcia em disciplinas posteriores e para a conclusao de cursos
de engenharia (GAETA GONZALEZ; ARROYO, 2016).

Em sintese, esta investigacdo foi desdobrada em trés etapas, as quais
seguem especificadas no Quadro 8, que também apresenta a composigdo da amostra

final.

32 O programa, criado em 2000, ¢ a divisdo latino-americana do primeiro ciclo do INSA. As turmas séo
compostas por estudantes latino-americanos e por estudantes franceses, visando prepara-los para a
abertura cultural e o bilinguismo (MERCAT; EL-DEMERDASH, 2018).
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Quadro 8 - Especificacido das etapas de estudo e da amostra final

Caracterizagao Desdobramentos .

Etapas cr e Amostra Final

das variaveis da analise de dados
Etapa 1 Perfil de ingresso | Estudo 1: INSA

do estudante Estudo 2: UTFPR 60 51
Etapa 2 Estra.tégias de Estudo 3: INSA académicos académicos da

ensino (EE) Estudo 4: UTFPR do INSA UTFPR (Pato Branco
Etapa 3 Estratégias de Estudo 5: INSA (Lyon) e Ponta Grossa)

aprendizagem (EA) | Estudo 6: UTFPR

Fonte: Autoria propria (2020)

Importante esclarecer que, para a composi¢cao da amostra, 7 estudantes do
INSA foram excluidos do cbmputo inicial por ndo terem respondido um dos
questionarios aplicados na pesquisa (cujas descrigdes sao apresentadas na seg¢do 5.5
deste capitulo).

Na UTFPR, acredita-se que as condi¢des estabelecidas para a coleta dos
dados (aplicagdo dos questionarios no formato online, sem contato com a
pesquisadora, em plena pandemia causada pela Covid-19 e cerca de um ano apés os
estudantes terem cursado a disciplina de Calculo 1), aliada a outros fatores
(estudantes que ja haviam evadido, desinteresse em participar do estudo ou
participagdo em apenas uma das etapas) levaram a um numero reduzido para a
composi¢ao da amostra final.

Quanto a caracterizagdo geral, a amostra do INSA é composta por 28
estudantes do género feminino (46,7%) e 32 estudantes do género masculino (53,3%).
Na época em que a pesquisa foi aplicada, metade dos discentes desse grupo possuia
18 anos (50%), 22 deles tinham 19 anos (36,7%), 7 tinham 20 anos (11,7%) e 1 deles
tinha 21 anos (1,7%). Além disso, quanto a origem, a amostra continha 11 estudantes
bolivianos (18,3%), 19 brasileiros (31,7%) e 30 franceses (50%).

Na UTFPR, a amostra conta com 16 estudantes do género feminino (31,4%)
e 35 estudantes do género masculino (68,6%). A idade dos participantes, na época
do ingresso na instituicdo, variou de 17 a 63 anos, sendo que as idades mais
recorrentes foram 18 anos (37,3% ou n=19), 19 anos (19,6% ou n=10) e 20 anos
(19,6% ou n=10). Ademais, 24 estudantes sdo do campus Pato Branco (47,1%) e 27

do campus Ponta Grossa (52,9%).
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5.3 Hipoteses para investigacao

Com base na RSL foi possivel identificar inumeras variaveis, associadas a
diferentes dimensdes, que podem interferir no desempenho académico de
ingressantes em cursos de engenharia, em disciplinas matematicas. Contudo, para a
constituicdo das hipoteses desta pesquisa optou-se por tomar como referéncia
variaveis associadas ao:

(1) perfil de ingresso do estudante: englobando variaveis associadas ao

contexto socioeconbmico e educacional (género, idade, diferencga
temporal entre a conclusdo do Ensino Médio e o ingresso no Ensino
Superior, forma de ingresso na instituigdo, nota obtida no exame de
acesso ao Ensino Superior e grau de escolaridade dos pais) dos
ingressantes.

(2) perfil docente: contemplando variaveis relacionadas as EE e

experiéncias desenvolvidas em sala pelos docentes de Calculo |,
avaliadas segundo a percepg¢ao estudantil.
(3) perfil comportamental discente: englobando variaveis relacionadas as

EA e aos habitos de estudo dos alunos ingressantes.

Cumpre reforgar que a escolha por variaveis relacionadas ao perfil discente e
docente resulta do entendimento de que € necessario aprofundar a discusséo acerca
do baixo desempenho em Calculo | considerando os dois agentes essenciais neste
contexto: aluno e professor.

Posto isso, as referidas hipdteses seguem descritas na sequéncia desse
documento, sendo que, para fins de simplificagdo, o termo “Calculo I” fara jus a
disciplina de Calculo Diferencial e Integral | para a amostra da UTFPR e também a
disciplina de Mathématiques 1 para a amostra do INSA.

5.3.1 Hipotese primaria

Esta investigacdo sera orientada no sentido de confirmar (ou refutar) a
seguinte hipotese basica: a partir de um conjunto de indicadores, contemplando
variaveis socioecondmicas, educacionais e comportamentais que descrevem os perfis
estudantis, bem como de variaveis associadas aos aspectos didaticos dos docentes,
€ possivel identificar aquelas que sinalizam um melhor rendimento académico dos

ingressantes nos cursos de engenharia na disciplina de Calculo |.
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5.3.2 Hipoteses secundarias

HS1. Os atributos género, idade, tipo de escola frequentada durante o ensino
meédio, diferenga temporal entre a conclusdo do ensino meédio e o ingresso no ensino
superior, modalidade de concorréncia para ingresso na instituigdo, conhecimento
prévio e grau de escolaridade dos pais sdo relevantes (significativos) para as
estimativas de desempenho académico na disciplina de Calculo I.

HS2.Segundo a percepcgao estudantil, existem EE que sdo utilizadas de
maneira mais recorrente pelos docentes de Calculo | nos cursos de engenharia da

UTFPR e do INSA-Lyon, respectivamente.

HS3. As percepcgdes estudantis acerca das EE e experiéncias desenvolvidas
em sala de aula diferem significativamente quando comparados os grupos de alunos:
(i) com bom ou mau desempenho na disciplina de Calculo |, (ii) distribuidos em fungao

do desempenho na disciplina e do género.

HS4.E possivel identificar associagdes entre o desempenho académico, a
idade e género estudantil com variaveis relacionadas as EE, bem como a formagao

de grupos estudantis com caracteristicas semelhantes.

HS5.Existem EA que s&o utilizadas de maneira mais recorrente pelos
ingressantes de engenharia da UTFPR e do INSA-Lyon na disciplina de Calculo I.

HS6.As EA para a disciplina de Calculo |, praticadas pelos académicos
ingressantes em engenharia, diferem significativamente quando comparados os
grupos de alunos: (i) com bom e mau desempenho, (ii) distribuidos em fungdo do
desempenho na disciplina e do género.

HS7.E possivel identificar associagdes entre o desempenho académico, a
idade e género estudantil com variaveis relacionadas as EA, bem como a formagao

de grupos estudantis com caracteristicas semelhantes.
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5.4 Definigao e operacionalizagao das variaveis

As variaveis de interesse nesta pesquisa, mencionadas na hipétese primaria
e nas hipoteses secundarias, seguem descritas na sequéncia deste documento.
Algumas destas variaveis estao definidas segundo trés perspectivas: nominal, real e

operacional.

5.4.1 Variavel dependente: desempenho académico

Definicdo Nominal: desempenho académico é utilizado como sinbnimo de

rendimento académico. Logo este conceito “¢ compreendido como o grau de
conhecimento e desenvolvimento de habilidades de um individuo em determinado
nivel educacional” (GOUVEIA et al., 2010, p. 324) e “considera as classificagbes finais
obtidas pelos estudantes nas diferentes disciplinas, ciclos ou niveis de ensino” (PIRES
et al., 2008, p. 3).

Definicdo Real: o desempenho académico sera interpretado como o resultado

obtido pelo discente nas disciplinas de Calculo | (UTFPR) ou Mathématiques 1 (INSA).
Definicdo Operacional: classificagdo em duas categorias: bom desempenho

(caso o estudante tenha atingido a nota necessaria para aprovar na disciplina) ou mau
desempenho (caso o estudante n&o tenha alcangado a nota necessaria para aprovar

na disciplina), conforme sintetizado no Quadro 9.

Quadro 9 - Operacionalizagao da variavel dependente

Variavel dependente Operacionalizagao
Bom desempenho na disciplina de Mathématiques 1 ou
Desempenho académico .Cé.lm.no ! -
Mau desempenho na disciplina de Mathématiques 1 ou
Célculo |

Fonte: Autoria propria (2021)
5.4.2Variaveis independentes referentes ao perfil de ingresso do estudante

Quanto as variaveis independentes, num primeiro momento serdo analisadas
caracteristicas relacionadas ao contexto socioecondmico e educacional®® dos

ingressantes nos cursos de Engenharia. Posteriormente serdo explanadas as

33 As caracteristicas socioecondmicas e educacionais a que esta pesquisa faz referéncia sdo as que compdem parte
de um questionario, com 56 itens, formulado por uma comissao estabelecida pelo Férum Nacional de Pro-reitores
de Assuntos Comunitarios e Estudantis (FONAPRACE) com o objetivo de identificar o perfil dos estudantes de
graduagado presencial das Universidades Federais Brasileiras.
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variaveis relacionadas aos aspectos didaticos do perfil docente e ao perfil
comportamental dos estudantes em relagédo aos estudos.

Essas variaveis seguem apresentadas na sequéncia.

e Género

Definicdo Nominal: género é “a forma como se manifesta, social e
culturalmente, a identidade sexual dos individuos” (FERREIRA, 2001, p. 372).

Definicdo Real: o género sera interpretado como sinénimo de sexo, isto €, a

“‘conformacéo fisica e organica, que permite distinguir homem e mulher” (COELHO,
2009, p. 40).

Definicdo Operacional: classificagdo segundo duas categorias: masculino ou

feminino.

e Idade

Definicdo Nominal: idade € o “tempo de vida decorrido desde o nascimento

até determinada data tomada como referéncia” (COELHO, 2009, p. 40).

Definicdo Real: a idade sera interpretada como o intervalo de tempo entre o

ano de nascimento do aluno e 0 ano de ingresso no curso superior.

Definicdo Operacional: classificagdo segundo duas faixas etarias, referentes

a idade do estudante quando este ingressou no curso de Engenharia. Os intervalos
de idade considerados s&o diferenciados para cada uma das instituicdes, conforme a
seguinte especificagao:
o INSA:
» |dade C1: idade inferior a 19 anos
» |dade C2: idade igual ou superior a 19 anos
o UTFPR:
» |dade C1: idade inferior a 20 anos
» |dade C2: idade igual ou superior a 20 anos

e Tipo de escola frequentada durante o Ensino Médio

DefinicAo Nominal: escola é o estabelecimento onde se ministra ensino
coletivo (FERREIRA, 2001).

Definicdo Real: o tipo de escola sera interpretado segundo a categoria de

dependéncia administrativa (publica ou particular).
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Definicdo Operacional: classificagdo segundo duas categorias: escola

particular e escola publica. Ou seja, o estudante sera considerado oriundo de escola
publica caso tenha realizado, total ou predominantemente, o Ensino Médio em
alguma(s) instituicdo(des) desse tipo. E sera considerado oriundo de escola particular
caso tenha realizado o Ensino Médio, total ou predominantemente, em escola(s) da

rede privada de ensino.

e Tempo de afastamento

Definicdo Nominal: tempo de afastamento equivale ao periodo sem

interrupgdes correspondente ao distanciamento entre dois acontecimentos.

Definicdo Real: o tempo de afastamento sera interpretado como o intervalo
temporal entre a conclusao do ensino médio e o ingresso no ensino superior.

Definicdo Operacional: classificagdo segundo duas categorias: tempo de

afastamento inferior a 12 meses e tempo de afastamento igual ou superior a 12 meses.

¢ Modalidade de Concorréncia para o ingresso no Ensino Superior

Definicdo Nominal: modalidade de concorréncia, refere-se as cotas sociais e

raciais regulamentadas pela Lei n® 12.711/2012 com o intuito de democratizar o
acesso ao ensino superior no Brasil (QUEIROZ et al., 2015, p. 299).
Definicdo Real: a modalidade de concorréncia sera interpretada como uma

caracteristica que permite diferenciar os alunos que, no ato da inscricdo, optaram
pelas modalidades 1, 2, 3 e 4 prescritas na Lei n°® 12.711/2012 (alunos de escola
publica) ou pela modalidade 5 (ampla concorréncia).

Definicdo Operacional: classificagdo segundo duas categorias: alunos cotistas

ou alunos néo cotistas.
Importante mencionar que ndo ha um sistema diferenciado em termos de
modalidade de concorréncia para o ingresso de estudantes no INSA, fato que justifica

a exclusao dessa variavel para as analises referentes a instituicdo francesa.

e Conhecimento prévio: Desempenho no ENEM/ ENEM - Matematica

Definicdo Nominal: o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) foi criado, no

Brasil, pelo Ministério da Educagao em 1998 “com o objetivo fundamental de avaliar o

desempenho do aluno ao término da escolaridade basica, para aferir o
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desenvolvimento das competéncias fundamentais ao exercicio pleno da cidadania.”
(BRASIL, 2002, p. 5).
Definicdo Real: o desempenho no ENEM sera entendido como a nota final

obtida pelo aluno neste exame com vistas ao ingresso no Ensino Superior.

Definicdo Operacional: classificagdo em duas categorias: notas nas

respectivas provas do ENEM, isto €, ENEM-Geral e ENEM-Matematica, inferior a 600
pontos, ou notas iguais ou superiores a 600 pontos.

A escolha do parametro supracitado para a realizagdo das analises deve-se
ao fato da nota minima para a aprovacdo em qualquer disciplina dos cursos de
graduacgédo da UTFPR ser 6,0. Ou seja, o estudante devera demonstrar dominio de,
ao menos, 60% dos topicos que sdo abordados nas disciplinas. Assim, optou-se por
manter a mesma proporc¢ao, de 60%, para as notas do ENEM.

Além disso, cabe esclarecer que essa variavel foi considerada inadequada
para possiveis analises no INSA haja vista que o grupo amostral na referida instituicao
€ formado por estudantes oriundos de diferentes paises e, consequentemente,
submetidos a diferentes processos de selegdo com vistas ao ingresso no Ensino

Superior. Isso, evidentemente, impede que comparagdes possam ser realizadas.

e Grau de escolaridade

Definicdo Nominal: grau de escolaridade (ou grau de instrugdo) corresponde

ao nivel de escolaridade de determinado sujeito possui.

Definicdo Real: o grau de escolaridade sera interpretado como uma

caracteristica que permite diferenciar os sujeitos que possuem formagao no Ensino
Superior (que se caracteriza como a ultima etapa da educagéo escolar) dos demais.
Definicdo Operacional: classificagdo em duas categorias: basico (englobando

os niveis de ensinos fundamental e médio, incompletos ou completos) ou superior
(englobando cursos de graduacéo concluidos e/ou cursos de pds-graduacgao).

A sintese da operacionalizagdo das variaveis independentes referentes ao
perfil discente no INSA segue apresentada no Quadro 10.

Quadro 10 - Operacionalizagao das variaveis independentes relacionadas ao perfil
socioecondmico e educacional - INSA

Variaveis independentes Operacionalizagao
N Feminino
Género .
Masculino
Idade Idade < 19 anos
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Idade = 19 anos
Particular
Publica
Tempo de afastamento < 12 meses
Tempo de afastamento > 12 meses
A: educacgao basica
B: ensino superior ou pos-graduagéo
Fonte: Autoria propria (2021)

Tipo de escola

Tempo de afastamento

Grau de escolaridade (maes e pais)

Quanto a amostra da UTFPR, o resumo da operacionalizagdo das variaveis

relacionadas ao perfil de ingresso segue exposto no Quadro 11.

Quadro 11 - Operacionalizagao das variaveis independentes relacionadas ao perfil
socioecondmico e educacional - UTFPR

Variaveis independentes Operacionalizagao
N Feminino
Género -
Masculino

Idade < 20 anos

Idade |dade > 20 anos
_ Particular
Tipo de escola Publica

Tempo de afastamento < 12 meses
Tempo de afastamento > 12 meses
N&o cotista
Cotista
nota no ENEM - Geral < 600 pontos
nota no ENEM - Geral > 600 pontos
nota no ENEM - Matematica < 600 pontos
nota no ENEM - Matematica > 600 pontos
A: educacgao basica
B: ensino superior ou pds-graduacéo

Fonte: Autoria propria (2021)

Tempo de afastamento

Modalidade de concorréncia

Conhecimento prévio

Grau de escolaridade (maes e pais)

5.4.3 Variaveis independentes relacionadas ao perfil docente

Para as variaveis referentes ao corpo docente (Quadro 12), aplicou-se um
questionario aos estudantes com foco nas percepg¢des destes acerca das EE
adotadas pelos docentes nas disciplinas de Mathématiques 1 e Calculo |.

Quadro 12 - Operacionalizagao das variaveis independentes relacionadas as praticas docentes
Variavel independente Operacionalizagao
Questionario referente as EE, contendo evidéncias e
indicadores
Estratégias de ensino: Abordagens de Evidéncias: escala do tipo Likert com 3 pontos (fraca,
ensino e experiéncias em sala de aula mediana e forte)
Indicadores: escala do tipo Likert com 5 pontos variando
de “discordo totalmente” até “concordo totalmente”.
Fonte: Autoria propria (2021)
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Maiores esclarecimentos sobre o referido questionario seguem apresentados

na secao 5.5.1.

5.4.4 Variaveis independentes relacionadas ao perfil comportamental discente

Num terceiro momento foram analisadas caracteristicas relacionadas as EA
ou aos comportamentos habituais de estudo empregados pelos estudantes nas

disciplinas avaliadas (Quadro 13).

Quadro 13 - Operacionalizagao das variaveis independentes relacionadas ao perfil
comportamental discente

Variavel independente Operacionalizagao

Questionario referente as EA, contendo evidéncias e
indicadores
Estratégias de Aprendizagem: Evidéncias: escala do tipo Likert com 3 pontos (fraca,

Comportamentos habituais de estudo mediana e forte)
Indicadores: escala do tipo Likert com 5 pontos variando

de “discordo totalmente” até “concordo totalmente”.
Fonte: Autoria propria (2021)

A descrigao detalhada do referido questionario segue apresentada na sec¢ao
5.5.2.

5.5 Instrumentos de coleta dos dados

No INSA-Lyon os dados foram coletados por meio de analise documental
(planilhas contendo os desempenhos académicos em Mathématiques 1, sendo que
estas foram fornecidas pelos docentes da disciplina), assim como por meio da
aplicacao de dois questionarios junto aos estudantes, sendo um deles referente as EE
e outro referente as EA.

Na UTFPR os dados foram coletados por meio de consultas ao sistema
académico institucional e da aplicacdo dos mesmos dois questionarios aos discentes.

Importante esclarecer que, por terem carater de confidencialidade, os dados
das variaveis relacionadas ao perfil de ingresso dos estudantes da instituicao francesa
nao puderam ser fornecidos pelos docentes de Mathematiques 1. No entanto, foi
autorizada a aplicagdo de um questionario adicional para os alunos, visando a coleta
das seguintes informacdes: género, idade, tempo de afastamento dos estudos entre
a conclusdo do Ensino Médio e o ingresso no Ensino Superior, tipo de escola
frequentada durante o Ensino Médio, notas obtidas no exame de acesso ao Ensino
Superior (nota geral e no dominio de Matematica) e grau de escolaridade dos pais.
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Este questionario extra foi aplicado como uma parte suplementar do questionario
referente as EA e encontra-se disponivel no Apéndice E.

No caso da UTFPR, os dados mencionados no paragrafo anterior foram
coletados diretamente do Sistema Académico institucional.

Quanto aos questionarios sobre as EE e as EA, partiu-se da premissa de que
esses instrumentos seriam os mais adequados no sentido de apontar a presenga ou
auséncia de elementos que se pretende avaliar. Além disso, ao contrario dos
questionarios com perguntas abertas entende-se que, por apresentarem claramente
0s aspectos a serem examinados, os instrumentos propostos (em escala do tipo
Likert) permitem um planejamento preciso e confiavel, e que retrate efetivamente os
comportamentos dos professores e dos estudantes, segundo os aspectos eleitos.

A apresentacao detalhada desses instrumentos, segue descrita na sequéncia
deste estudo.

5.5.1 Descricdo do questionario referente as EE

Grelha de Estratégias de Ensino e experiéncias em sala de aula, elaborado
pela autora com base nas obras de Cabrera, Colbeck e Terensini (1999) e de Reis
(2011) — Apéndice B.

As abordagens acerca das EE, apresentadas no Capitulo 4, assim como os
indicadores relacionados as praticas de ensino descritos no modelo de Cabrera,
Colbeck e Terensini (1999), as sugestdes apresentadas na obra de Reis (2011) e as
inferéncias presentes no “Manual de Apoio a Observacdo: observar e aprender’ deram
suporte para a construgdo do Questionario 01 aplicado na presente investigagao.

O inventario — concebido sob a égide de que a qualidade das praticas de
ensino tem um impacto positivo nas aprendizagens dos alunos (REIS, 2011) — é
composto por 54 exemplos de evidéncias e 6 indicadores, totalizando 60 itens, os
quais objetivam estimular a reflexdo estudantil acerca de seis categorias de EE que
podem ser desenvolvidas em sala de aula.

As referidas categorias seguem nomeadas e exemplificadas no Quadro 14:

Quadro 14 - Descricdo dos fatores relacionados as EE e experiéncias em sala de aula eleitas
para esta pesquisa

Categorias

(n = nimero de itens) Exemplos de itens
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Clareza e dominio do 1) O professor expressa-se muito bem oralmente e por escrito,

conteudo apresentando grafia clara e legivel. 2) O professor fala fluentemente
(n=10) sobre os conteudos desenvolvidos nas aulas.

1) O professor comega a aula pontualmente e de forma organizada. 2)

A aula é organizada de modo que os alunos tenham tempo para copiar

ou fazer anotagoes.

1) O professor apoia e estimula que os trabalhos e atividades de estudo

sejam desenvolvidas em grupos. 2) Os alunos tém oportunidade para

discutir ideias e colaborar com os colegas (em pares ou em pequenos

Organizacgao e gestéao
(n=9)

Aprendizagem
colaborativa

=) grupos) na resolugéo das tarefas.

1) O professor estabelece relagbes entre os novos tépicos e os
Diversidade de conhecimentos prévios dos estudantes. 2) O professor justifica a
estratégias de ensino relevancia dos tdpicos curriculares, bem como estabelece ligacdes
(n=15) entre os conceitos abordados em aula com outros conceitos, temas ou

aplicagbes ao mundo real ou a profissédo de engenheiro.
1) O professor proporciona feedbacks construtivos frequentes e
Avaliacao individuais aos alunos, reforgando certos comportamentos e ajudando-
(n=8) os a perceber como melhorar e progredir. 2) O professor possibilita a

reavaliagdo de conteudos que ndo foram assimilados pelos estudantes.

Ambiente de sala de aula:
clima por parte do
professor e dos alunos
(n=10)

1) O professor ouve atentamente as questdes e comentarios dos
alunos. 2) O ambiente da sala de aula é seguro, sem intimidagées ou
linguagem inadequadas.

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

Cabe esclarecer que os indicadores representam uma sentenga genérica
relacionada diretamente com a categoria ao qual estavam submetidos. Eles foram
organizados em escala do tipo Likert com cinco pontos: discordo totalmente (1 ponto),
discordo (2 pontos), ndo concordo e nem discordo (3 pontos), concordo (4 pontos) e
concordo totalmente (5 pontos).

As evidéncias, por sua vez, sdo sentengas mais objetivas — relacionadas a
cada categoria — construidas para exemplificar e auxiliar os discentes a verificarem
em que grau determinado indicador era atingido.

Para os estudantes do INSA, cuja aplicacdo do questionario aconteceu
presencialmente e sob as orientagdbes da pesquisadora, as evidéncias foram
apresentadas com dois pontos: fraco ou forte. No entanto, os estudantes foram
orientados a ndo assinalar nenhum desses itens caso a evidéncia em questao nao
fosse, segundo suas percepgdes, uma caracteristica nem forte e nem fraca do
docente avaliado, ou seja, fosse considerada uma caracteristica mediana.

Em decorréncia da pandemia da Covid-19, a aplicagao do questionario para
os discentes da UTFPR, previamente planejada para ser realizada em carater
presencial, ndo ocorreu. Assim, o instrumento foi aplicado no formato online e as
evidéncias contavam explicitamente com as trés possibilidades de resposta (fraca,

mediana e forte). Deste modo, para fins de analise, em ambos os casos, ou seja, tanto
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para os dados coletados no INSA quanto na UTFPR, considerou-se para as
evidéncias trés pontos na escala Likert: fraco (-1), mediano (0) e forte (1).

Importante mencionar ainda que, a coleta de dados junto aos académicos
para fins de avaliagdo do uso das EE deve-se ao fato de Cabrera e La Nasa (2008),
defenderem que os préprios estudantes podem avaliar os comportamentos de ensino
que observam. Mais ainda, os autores colocam como uma das licdes advindas de
décadas de pesquisa: “confiar nos alunos porque sédo excelentes avaliadores do que
precisa acontecer na sala de aula” (CABRERA; LA NASA, 2008, p. 56).

Nesta perspectiva de avaliagdo discente, Brighenti, Biavatti e Souza (2015)
também reforcam a importancia de conhecer as metodologias de ensino consideradas
mais eficazes para a aprendizagem sob o ponto de vista dos estudantes universitarios.
As autoras argumentam que informagdes divulgadas em estudos com tal viés poderao
impulsionar um melhor gerenciamento das atividades de ensino por parte dos
docentes, bem como, caso seja necessario, uma revisdo das politicas de ensino
adotadas por parte dos gestores institucionais.

Por fim, destaca-se novamente que, ao considerar variaveis relacionadas as
EE nao esta se eximindo os estudantes de suas responsabilidades. Isto quer dizer
que, além das EE adotadas pelos professores, as atividades que os alunos realizam
em sala de aula (e fora dela) sédo consideradas elementos-chave para a compreenséo
da reprovacdo e, consequentemente, da evasdo ou permanéncia dos alunos na
universidade.

Em outras palavras, supondo que a aprendizagem sofre maior interferéncia
pelas acdes que o proprio estudante faz do que por aquelas realizadas pelos docentes
(FELICETTI, 2011), é relevante considerar, por exemplo, que os métodos de estudo
exercem um papel preponderante na explicacdo do sucesso académico na Educagao
Superior (VASCONCELOS; ALMEIDA; MONTEIRO, 2005).

Assim, também se partiiha da premissa defendida por Ramos e seus
colaboradores (2011) que pesquisas centradas nos habitos de estudo de
universitarios, considerando as diferentes areas do conhecimento e as diferentes
autarquias das instituicbes, sao fundamentais para esclarecer e ampliar os
conhecimentos sobre as caracteristicas relacionadas as formas de estudar e aprender
desenvolvidas por esses estudantes. E nesta direcéo que o préximo subcapitulo trata
do questionario aplicado junto aos discentes e cuja énfase estda nas EA

implementadas ou ndo por eles.
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5.5.2 Descricdo do questionario referente as EA

Inventario de Estratégias de Aprendizagem, elaborado pela autora com base
nas obras de Boruchovitch e Santos (2015) e Almeida e Joly (2009) — Apéndice D.

Com base no aporte tedrico relatado no Capitulo 4, referente as EA, elegeu-
se como pedra basilar para a concepg¢ao e construgdo do segundo questionario a
taxonomia proposta por Boruchovitch e Santos (2015) e por Almeida e Joly (2009).

O inventario de EA é composto por nove categorias, totalizando 54 itens,
sendo 45 deles exemplos de evidéncias diretamente relacionadas a 9 indicadores.
Este questionario foi aplicado com o intuito de levantar as EA utilizadas (ou n&o) pelos
calouros de engenharia, bem como avaliar os possiveis impactos dessas estratégias
no desempenho académico.

A exemplo do que fora feito no primeiro questionario, as evidéncias tiveram
suas escalas avaliadas em formato Likert com trés pontos - fraca (-1), mediana (0) e
forte (1) - enquanto os indicadores foram mensurados a partir de cinco pontos:
discordo totalmente (1 ponto), discordo (2 pontos), ndo concordo e nem discordo (3
pontos), concordo (4 pontos) e concordo totalmente (5 pontos).

A especificagdo das categorias e alguns exemplos relacionados a elas sao

exibidos no Quadro 15:

Quadro 15 - Descricao das categorias relacionados as EA eleitas para esta pesquisa
Categorias

(n=numero de itens)

Exemplos de itens

Estratégias de Ensaio
(n=7)

1) Para aprender um conteudo, eu o leio varias vezes. 2) Resolvo
varias vezes 0 mesmo exercicio ou exercicios semelhantes para
me preparar para as avaliagoes.

Estratégias de Elaboragéo
(n=6)

1) Escrevo com minhas palavras o que entendi dos conteudos lidos
ou explicados em sala. 2) Elaboro exercicios ou perguntas sobre o
conteudo que esta sendo estudado e tento respondé-los.

Estratégias de Organizagéo
(n=5)

1) Relaciono as ideias principais de um assunto por meio de
diagramas, esquemas ou mapas conceituais. 2) Estudo a matéria
apos estabelecer uma sequéncia que facilite a minha
compreensao.

Estratégias de Planejamento
(n=5)

1) Estabelego horarios regulares e determinados para estudar e
procuro cumpri-los. 2) Eu inicio com antecedéncia um plano de
revisao de conteudo para as avaliagoes.

Estratégias de Monitoramento
(n=7)

1) Eu anoto os aspectos que ndo compreendi para depois pedir
ajuda ou voltar a eles e superar as dificuldades. 2) Apds ler o
enunciado de um exercicio, eu consigo identificar qual € a melhor
estratégia para soluciona-lo.

Estratégias de Regulagao
(n=6)

1) Procuro resolver exercicios e realizar leituras adicionais, além
daqueles indicados pelo professor. 2) Quando nao compreendo um
conteudo explicado pelo professor consigo tragar estratégias para
aprender de outras maneiras (por exemplo: pesquisar em livros, na
internet ou assistir videoaulas).
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1) Consigo manter a calma diante de tarefas dificeis ou dos erros
que cometi em atividades/exercicios da disciplina. 2) Mantenho-me
motivado para estudar, mesmo quando se trata de assuntos que
considero pouco interessantes ou nos quais tenho dificuldade.

1) Organizo meu ambiente de estudo de forma que a temperatura
esteja agradavel e a iluminagdo adequada. 2) Estudo em
ambientes silenciosos e/ou nos quais as possibilidades de
distragdes sejam minimas.

1) Pego auxilio ao professor quando percebo que tenho duvidas
sobre a matéria. 2) Ao perceber que ndo entendi o conteudo
procuro auxilio junto aos monitores e/ou tutores da disciplina.
Fonte: Elaborado pela autora (2019)

Estratégias de Controle
Emocional
(n=6)

Autorregulacdo dos Recursos
Contextuais
(n=5)

Autorregulagéo Social
(n=6)

As trés primeiras categorias — ensaio, elaboragdo e organizagédo - estdo
relacionadas as estratégias cognitivas, que segundo Maria (2018) s&o necessarias
para aprender o conteudo, ajudam a relacionar as novas informagdées com outras ja
conhecidas e armazena-las na memoria de longo prazo.

Ja as estratégias de planejamento, monitoramento e regulagdo séao
estratégias metacognitivas, necessarias para monitorar e direcionar o uso das
estratégias cognitivas. A principal fung&o delas é “atuar como uma forma de feedback
e informar a pessoa sobre o ponto em que se encontra na atividade, as suas
dificuldades, o tipo de progresso que ja fez ou que ainda pode fazer.” (MARINI;
BORUCHOVITCH, 2014, p. 105). Além disso, € possivel que as estratégias cognitivas
e metacognitivas atuem em conjunto (MARIA, 2018).

Destaca-se ainda que o aspecto central da metacognicdo esta na
potencialidade de cada pessoa e na sua capacidade de conhecer-se, controlar e
regular suas agdes (ROSA, 2014).

Para Santos (1997, p. 20 apud Jaramillo, 2003, p. 104) a metacognicéo

[...] envolve o conhecimento do individuo sobre o seu proprio conhecimento.
Isso ocorre quando o individuo tem consciéncia e sabe o que de fato ja
aprendeu e ja domina com seguranga e facilidade, e quando o individuo
também esta ciente sobre o que ainda ndo aprendeu e o que sente
dificuldades. Ou seja, quando o individuo esta desenvolvendo sua
metacognicdo ele tem conhecimento a nivel consciente das suas
potencialidades e dificuldades. Além disso, o individuo sabe usar seu
conhecimento de modo eficaz e sabe procurar superar suas dificuldades.

Neste contexto, com base em uma revisao de literatura realizada na década
de 90 Wolfs (2007) relata que, apesar das variancias encontradas em relagdo a
definicdo do termo “metacognic&o”, a maior parte dos autores concorda sobre trés
atividades metacognitivas de base que um estudante reflexivo sobre seus

comportamentos de estudo pode utilizar: (a) a tomada de consciéncia sobre certos
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aspectos de seu funcionamento cognitivo, (b) uma autoavaliagdo acerca da eficacia
das estratégias utilizadas e (c) a regulagao dessas estratégias, isto €, a tomada de
decisao sobre manté-las ou modifica-las.

Dembo (1991) vai além e destaca a importéncia de que EA dos dois dominios
(cognitivo e metacognitivo) sejam aprendidas e utilizadas. Segundo ele, “mesmo que
o aluno saiba usar muitas estratégias cognitivas, se ele ndo tiver a necessaria
habilidade metacognitiva para determinar ou escolher quais estratégias cognitivas
utilizar numa dada situagédo, entdo sua aprendizagem n&o sera bem-sucedida”
(DEMBO, 1991 apud MARIA, 2018, p. 30).

As estratégias de controle emocional dizem respeito ao aspecto psicologico
do académico e manifestam-se quando o estudante se encontra diante de desafios
que podem ocasionar descontrole emocional e elevado nivel de stress, prejudicando,
por consequéncia, suas associagdes mentais (DARROZ; TRAVISAN; ROSA, 2018).
Goes (2015) indica uma gama de estudos anteriores argumentando que as emogodes
influenciam de forma relevante na aprendizagem. Aprender, por sua vez, se torna
mais facil ou mais dificil de acordo com a capacidade desenvolvida pelo aprendiz de
controlar ou ndo suas emogdes (GOES, 2015).

Quanto a autorregulagédo dos recursos contextuais existem pesquisas, como
a de Penin (1997), afirmando que o ambiente estabelece um clima que faz com que
uma pessoa sinta determinadas sensagcdes que a levem a manifestar certos
comportamentos, ac¢des e/ou atitudes; ou como a de Oliveira e Oliveira (2007),
sugerindo que estudar em ambientes com excesso de ruidos ou de pessoas
conversando, por exemplo, afeta negativamente o desempenho académico. Dai a
importancia de os estudantes serem capazes de avaliar, planejar e organizar um
ambiente que facilite sua aprendizagem (KIENEN et al., 2017).

Finalmente, a autorregulagdo social, também identificada na literatura como
‘busca de ajuda interpessoal” (DARROZ; TRAVISAN; ROSA, 2018), esta relacionada
as acdes a que os académicos recorrem quando precisam de ajuda de terceiros
(professor, colegas, monitores, etc) para entender o conteudo e melhorar sua

aprendizagem.

5.6 Procedimentos para a coleta dos dados

No que compete aos dados relacionados a UTFPR, cabe destacar que o
projeto de pesquisa foi submetido e aprovado pelo Comité de Etica e Pesquisa da
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instituicdo (CEP), sob o parecer n® 4.070.537. No INSA houve a anuéncia do diretor
responsavel pelos estudantes do programa AMERINSA, assim como dos professores
que ministram as aulas de trabalho dirigido (TD)** da disciplina de Mathématiques 1.

Conforme mencionado na se¢ao de apresentagao dos instrumentos utilizados
na coleta de dados, a aplicagdo dos questionarios na instituicdo francesa se deu de
forma presencial, em horario agendado previamente com o professor da aula
magistral. Antes da aplicagéo, a pesquisadora relatou aos estudantes quais eram os
objetivos do estudo e informou sobre o carater voluntario da participagdo, bem como
sobre o sigilo em relagdo as identidades e as informagdes coletadas.

Na UTFPR a aplicagado dos questionarios ocorreu no formato online, apés o
contato da pesquisadora com os estudantes, via e-mail. No primeiro contato eletrénico
os estudantes foram informados sobre os objetivos do estudo e convidados a
participarem de forma voluntaria. Além disso, o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), com todas as informagbes referentes a pesquisa, foi
encaminhado a todos os estudantes convidados (n=208).

Cabe informar ainda que os dois inquéritos foram construidos por meio do
software livre Limesurvey. Dentre outras funcionalidades disponiveis nessa
ferramenta, ha a possibilidade de enviar “lembretes” ao publico convidado para
responder os questionarios. Para a pesquisa em tela, esse recurso foi utilizado trés
vezes.

Ademais, comunica-se que, para fins de analise foram considerados apenas

os dados relativos aos estudantes que responderam ambos os questionarios.

5.7 A analise dos dados

Nesta secdo apresenta-se os critérios estabelecidos para a analise dos dados.
Inicialmente discorre-se sobre a padronizagdo adotada para tratar as informacdes
coletadas por meio da aplicagdo dos questionarios de EE e de EE. Em seguida,
apresenta-se uma sintese dos procedimentos utilizados em cada etapa da pesquisa,
a fim de atingir os objetivos estabelecidos nesta investigacéo.

34 No INSA as aulas de Mathématiques 1 s&o divididas em dois momentos: (1) aulas magistrais (cours
magistraux) ministradas por um unico professor a todos os estudantes e contemplando especialmente
a parte tedrica relacionada aos conteudos da disciplina, e (2) trabalhos dirigidos (fravaux dirigés - TD)
no qual o tema da aula magistral passa a ser desenvolvido de forma mais detalhada em grupos
menores, com foco na resolugéo e discussdo de exercicios. No periodo de realizagdo desta pesquisa
havia trés grupos de TD, cada um deles aos cuidados de um professor.
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5.7.1 Padronizag&o dos dados referente aos questionarios de EE e de EA

Visando identificar as estratégias mais e menos usuais, bem como efetuar as
comparagdes entre os grupos estabelecidos, incialmente foi realizada a soma dos
pontos obtidos em cada uma das categorias investigadas, para cada um dos
questionarios respondidos. Ou seja, foram somados os pontos atribuidos por cada um
dos estudantes para as evidéncias e para o seu respectivo indicador. Posteriormente,
em razédo da desigualdade entre o numero de itens das categorias, optou-se por
padronizar os resultados da soma supramencionada para que todos os valores
ficassem compreendidos no intervalo 0-1.

Agresti (2007) € um dos autores a sinalizar que, por vezes, é vantajoso tratar
dados qualitativos ordinais de maneira quantitativa atribuindo pontuacdes ordenadas
as categorias. E, como descrito anteriormente, esse foi o procedimento adotado para
uma primeira analise das variaveis categoricas ordinais, relacionadas as EE e EA
investigadas na pesquisa em tela.

Por meio desta “quantificacdo” vislumbrou-se fornecer, para o questionario 1,
um valor que expressasse a “nota” dada por cada estudante ao docente nas seis
categorias propostas. Da mesma forma, para o questionario 2, esses valores
expressariam as “notas” dadas por cada académico a si mesmo, ou seja, seria uma
espécie de autoavaliagdo acerca das EA empregadas na disciplina de Mathématiques
1 ou de Calculo I.

Por sua vez, essas “notas” estao implicitamente relacionadas a frequéncia na
utilizacado das EE (ver Apéndice B) e das EA (ver Apéndice D) e por este motivo uma
escala final, quantitativa, foi elaborada conforme ilustrado por meio da Figura 6:
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Figura 6 - Escala do grau de frequéncia em relagdo ao uso das EE e das EA utilizadas na

disciplina de Mathématiques 1 ou de Calculo |

[o] [*]
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Fonte: Autoria propria (2021)

A representacdo acima indica que quanto mais proximo de 1 a média da
categoria estiver, maior sera a frequéncia em relacdo ao uso das estratégias
subordinadas a ela, bem como o grau de concordancia em relag&o ao indicador global
da categoria. De outra parte, quanto mais préximo de zero menor sera a frequéncia
de utilizagdo das estratégias de dada categoria e mais forte sera o grau de
discordancia em relagao ao indicador.

Por fim, com base nestes parametros, confrontou-se as avaliagdes realizadas
pelos estudantes, distribuidos em diferentes arranjos, conforme exposto no Capitulo
6, que apresenta os resultados encontrados no presente estudo.

5.7.2 Detalhamento da metodologia adotada para a analise dos dados

No capitulo introdutorio elencou-se os objetivos desta pesquisa. Na sequéncia
deste documento, explicita-se quais foram os métodos utilizados na analise dos dados
de modo a atingir cada um destes objetivos, bem como verificar ou refutar as hipéteses
de investigacdo estabelecidas. Em seguida, sera realizada uma breve explanagéo
tedrica dos métodos de analise selecionados, de modo a facilitar a compreensao do
leitor.

Inicialmente, destaca-se que a confirmacéao eu refutagao da hipotese primaria
sera decorrente das analises realizadas com base nas hipoteses secundarias (HS).
Deste modo, a exploragao do objetivo geral sera tratada posteriormente.
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Em sintese, os critérios estabelecidos para a analise dos dados que permitirao
atacar as hipoteses secundarias e alcangar os objetivos especificos, seguem
apresentados no Quadro 16:

Quadro 16 - Resumo das hipéteses, objetivos e metodologia adotada na analise dos dados

HS1: Os atributos género, idade, tipo de escola frequentada durante o ensino médio, diferenga
temporal entre a conclusdo do ensino médio e o ingresso no ensino superior, modalidade de
concorréncia para ingresso na instituicdo, conhecimento prévio e grau de escolaridade dos pais
sdo relevantes (significativos) para as estimativas de desempenho académico na disciplina de
Calculo I.

OE1: Avaliar se atributos relacionados ao perfil do aluno ingressante (género, idade, tipo de escola
frequentada durante o Ensino Médio, diferenga temporal entre a conclusdo do ensino médio € o
ingresso no ensino superior, modalidade de concorréncia para ingresso na instituicéo,
conhecimento prévio e grau de escolaridade dos pais) sdo relevantes para inferéncias que
indiguem estimativas de desempenho académico futuro em Calculo |.

Metodologia de andlise dos dados:
o Teste z sobre duas proporg¢des ou Teste de Fisher.

HS2: Segundo a percepgao estudantil, existem EE que sao utilizadas de maneira mais recorrente
pelos docentes de Calculo | nos cursos de engenharia da UTFPR e do INSA-Lyon,
respectivamente.

OEZ2: Verificar quais sdo as EE utilizadas de forma mais recorrente pelos docentes de Calculo | nos
cursos de Engenharia, assim como as menos usuais, a partir das percepc¢oes estudantis.

Metodologia de analise dos dados:

e Analise dos percentuais de respostas fornecidas para cada uma das modalidades das variaveis,
destacando as mais e as menos frequentes.

o Observagao das estatisticas descritivas — média, mediana e desvio-padréo — de cada uma das
categorias (englobando indicador e suas respectivas evidéncias).

HS3: As percepgdes estudantis acerca das EE e experiéncias desenvolvidas em sala de aula
diferem significativamente quando comparados os grupos de alunos: (i) com bom ou mau
desempenho na disciplina de Calculo I, (ii) distribuidos em fungdo do desempenho na disciplina e
do género.

OE3(i): Avaliar se as percepgoes discentes acerca das EE e experiéncias desenvolvidas em sala
de aula diferem significativamente quando comparados os grupos de alunos distribuidos em fungéo
do desempenho na disciplina.

Metodologia de andlise dos dados:

e Observacgao das estatisticas descritivas — média, mediana e desvio-padrdao — de cada uma das
categorias, considerando o0s respectivos estratos amostrais: estudantes com baixo
desempenho versus estudantes com bom desempenho.

o Teste T ou Teste de Mann Whitney.

OE3(ii): avaliar se as percepgdes discentes acerca das EE e experiéncias desenvolvidas em sala
de aula diferem significativamente quando comparados os grupos de alunos distribuidos em fungéo
do desempenho na disciplina e do género.

Metodologia de andlise dos dados:
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¢ Observacao das estatisticas descritivas — média, mediana e desvio-padrao — de cada uma das
categorias, considerando os seguintes subgrupos amostrais:

o estudantes com bom desempenho, distribuidos em fungéo do género;
o estudantes com mau desempenho, distribuidos em fungéo do género;
o homens: bom desempenho versus mau desempenho;

o mulheres: bom desempenho versus mau desempenho.

o Teste T ou Teste de Mann Whitney.

HS4: E possivel identificar associagbes entre o desempenho académico, a idade e género
estudantil com variaveis relacionadas as EE, bem como a formagao de grupos estudantis com
caracteristicas semelhantes.

OEA4: I|dentificar possiveis associacoes de carater multivariado entre o desempenho académico,
faixa etaria e o género estudantil com o conjunto das principais variaveis relacionadas as EE, assim
como a formagéao de possiveis clusters.

Metodologia de analise dos dados:
o Teste de Fisher.
¢ Analise de Correspondéncia Mdltipla.

HS5: Existem EA que sao utilizadas de maneira mais recorrente pelos ingressantes de engenharia
da UTFPR e do INSA-Lyon na disciplina de Calculo I.

OES5: verificar quais sao as estratégias de aprendizagem (EA) utilizadas de forma mais recorrente
pelos ingressantes em cursos de Engenharia, matriculados na disciplina de Calculo |, assim como
as menos usuais.

Metodologia de andlise dos dados:

¢ Analise dos percentuais de respostas fornecidas para cada uma das modalidades das variaveis,
destacando as mais e as menos frequentes.

o Observagao das estatisticas descritivas — média, mediana e desvio-padréo — de cada uma das
categorias (englobando indicador e suas respectivas evidéncias).

HS6: as EA para a disciplina de Calculo |, praticadas pelos académicos ingressantes em
engenharia, diferem significativamente quando comparados os grupos de alunos: (i) com bom e
mau desempenho, (ii) distribuidos em fungéo do desempenho na disciplina e do género.

OEG6(i): verificar se as EA para a disciplina de Calculo |, praticadas pelos académicos ingressantes
em engenharia, diferem significativamente quando comparados os grupos de alunos distribuidos
em funcdo do desempenho na disciplina.

Metodologia de andlise dos dados:

e Observagao das estatisticas descritivas — média, mediana e desvio-padrdo — de cada uma das
categorias, considerando dois subgrupos amostrais: estudantes com mau desempenho versus
estudantes com bom desempenho.

e Teste T ou Teste de Mann Whitney.

OE 6(ii): verificar se as EA para a disciplina de Calculo |, praticadas pelos académicos ingressantes
em engenharia, diferem significativamente quando comparados os grupos de alunos distribuidos
em fungéo do desempenho na disciplina e do género.

Metodologia de analise dos dados:

¢ Observacao das estatisticas descritivas — média, mediana e desvio-padrao — de cada uma das
categorias, considerando os seguintes subgrupos amostrais:
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o estudantes com bom desempenho, distribuidos em fungéo do género;
o estudantes com mau desempenho, distribuidos em fungéo do género;
o homens: bom desempenho versus mau desempenho;

o mulheres: bom desempenho versus mau desempenho.

e Teste T ou Teste de Mann Whitney.

HS7: E possivel identificar associagbes entre o desempenho académico, a idade e género
estudantil com variaveis relacionadas as EA, bem como a formagao de grupos estudantis com
caracteristicas semelhantes.

OE?7: identificar possiveis associagdes de carater multivariado entre o desempenho académico,
faixa etaria e o género estudantil com o conjunto das principais variaveis relacionadas as EA, assim
como a formacéao de possiveis clusters.

Metodologia de andlise dos dados:
o Teste de Fisher.
¢ Anadlise de Correspondéncia Mdltipla.

Fonte: Autoria propria (2021)

Com base no Quadro 16 € possivel observar que as analises foram realizadas
por meio de porcentagens, das estatisticas descritivas, de testes de hipdtese e da
Anadlise de Correspondéncia Multipla, sendo as mesmas apresentadas

resumidamente na sequéncia desse estudo.

< Porcentagem

Medida utilizada durante a analise exploratoria dos dados e particularmente
indicada quando busca-se realizar comparagdes entre grupos, especialmente se
esses tiverem tamanhos diferentes. E mais util conhecer a proporgdo (ou
porcentagem) do total que se encontra em cada um dos grupos do que conhecer a
contagem da frequéncia em cada um deles (LEVINE et al., 2013, p. 28).

<~ Estatisticas descritivas

As medidas descritivas visam sintetizar as caracteristicas das distribuicoes de
frequéncia. Deste modo, para analises exploratorias preliminares, serdo utilizadas

algumas medidas de posi¢cdo (média e mediana) e de dispersao (desvio padrao).

< Teste de hipotese

A partir dos resultados coletados em pesquisas € possivel formular uma
hipétese a ser analisada, buscando extrair informacdes apropriadas para a populagao
ou para a amostra avaliada. Neste sentido, o pesquisador langca mao de um teste de
hipétese, definido por Triola (2014, p. 316) como “um procedimento para se testar uma
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afirmativa sobre uma propriedade da populacéo”, partindo sempre do pressuposto que
a ocorréncia de determinado evento seja verdadeira para um nivel de confianca
previamente definido.

As afirmativas envolvidas num teste de hipotese, denominam-se hipétese nula
(Hy) e hipotese alternativa (H;), sendo que a primeira indica que o valor de um
parametro®® populacional ¢ igual a algum valor especificado, enquanto a segunda ¢é a
afirmativa de que o parametro tem um valor diferente de H,, podendo conter em sua
forma simbdlica um destes simbolos: >, < ou #.

Para a utilizagdo de um teste de hipétese, também é necessario definir o nivel
de significancia® (a) que direcionara a tomada de decisdo em relagdo as hipoteses
levantadas, sendo que apos a aplicagao do teste € possivel obter uma das seguintes
conclusdes: rejeitar ou nao rejeitar Hy. A decisdo sobre a rejeigdo ou nao rejeicao da
hipétese nula pode ser tomada com base no método do valor P, o qual segue
apresentado no Quadro 17:

Quadro 17 - Critérios para a tomada de decisdo dos testes de hipotese
Método do valor P

Usando o nivel de significancia a:
< Sevalor P < a, rejeita-se Hy,.
< Sevalor P > a, ndo se rejeita H,.
Fonte: Adaptado de Triola (2014)

Cabe esclarecer que o valor P € uma probabilidade associada ao resultado
de determinado teste de hipdtese e “representa o grau de raridade daquele resultado,
considerando-se que a hipotese nula seja verdadeira” (WITTE; WITTE, 2005, p. 284).
Para a pesquisa em tela sera adotado a = 0,05, o qual servira de limiar para
determinar se a diferenga observada sera ou ndo sera significativa. Ou seja, a métrica
do valor P servira de guia para as conclusdes obtidas neste estudo.

Destaca-se ainda que, parte significativa das conclusdes obtidas nesta
pesquisa encontram-se amparadas em testes estatisticos voltados a comparacgao de
proporgdes (Teste Z para duas proporgdes e Teste de Fisher), de médias (Teste T)
e/ou de medianas (Teste de Mann Whitney)*’.

3% Um parametro € uma medida numérica que descreve alguma caracteristica de uma populagao.
(Triola, 2014, p. 10)

36 O nivel de significancia representa a probabilidade de rejeigdo quando a hipétese nula é verdadeira.
(Levine et al., 2013, p. 309)

37 Para maiores informagdes acerca dos testes mencionados, recomenda-se a leitura de Triola (2014).
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O Teste Z (ou o teste para inferéncias sobre duas proporgdes) e o Teste de
Fisher foram aplicados nas analises das variaveis relacionadas ao perfil de ingresso
do estudante. Em particular, o Teste de Fisher também foi aplicado para a pré-selegao
das variaveis que seriam avaliadas por meio da Analise de Correspondéncia Multipla.

Por sua vez, o Teste T e Teste de Mann Whitney foram utilizados para a
analise dos questionarios referentes as EE e EA. Neste caso, cabe esclarecer que a
escolha do teste mais adequado estava atrelada a verificagdo do requisito de
normalidade dos dados; ou seja, se os dados apresentavam uma distribuigdo normal,
entdo era aplicado o Teste T e, caso contrario, o Teste de Mann Whitney para dados

nao paramétricos.

<> Analise de Correspondéncia Multipla

A Andlise de Correspondéncia Mdultipla (ACM)3® ¢ uma técnica de analise
multivariada, de carater exploratoério, indicada para pesquisas que envolvam dados
categoricos (nominais ou ordinais) de natureza qualitativa e que almejem identificar
possiveis associagdes entre as variaveis de um espago multidimensional.

Segundo Cabrita (2012), nas pesquisas que fazem uso de variaveis
qualitativas geralmente as medigdes s&o registradas em escalas com uma unidade de
medida incerta e a relag&o entre diferentes categorias de uma mesma variavel muitas
vezes nao é conhecida. Neste sentido, a ACM busca reproduzir uma solugao 6tima
na qual as modalidades®® de uma mesma variavel estejam afastadas umas das outras
tanto quanto possivel (CABRITA, 2012).

Em resumo, a ACM € uma técnica descritiva que possibilita a sintetizac&o ou
simplificac&o estrutural da informag&o a um numero reduzido de dimensdes de modo
que estas expliqguem a estrutura subjacente das relagbes que se estabelecem entre
objetos (individuos) e as modalidades das variaveis, conferindo-lhe maior poder de
interpretabilidade dos dados, assim como facilitando a apresentagcdo e comunicagao
dos resultados, os quais também sao fornecidos por meio de mapas perceptuais
(FAVERO; BELFIORE, 2017; HAIR et al., 2009; PRADO, 2012; TEIXEIRA, 2016).

38 Para explicagdes mais detalhadas dos fundamentos estatisticos que amparam a ACM recomenda-
se a leitura de Favero e Belfiore (2017).
3% Um sinénimo para o termo “modalidade”, utilizado nas referéncias bibliograficas consultadas acerca
da ACM é “categoria.” No entanto, evitaremos o uso desta palavra no contexto da ACM, pelo fato dela
ter sido utilizada, ao longo desse documento, para identificar as diferentes classes apresentadas nos
questionarios referentes as EE e de EA.
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No que lhe concerne, um mapa perceptual*® ou fatorial € uma representagdo
visual dos dados e ele permite que diferencas e similaridades de comportamentos
entre variaveis e modalidades de variaveis possam ser interpretadas (GREENACRE,
2008 apud FAVERO; BELFIORE, 2017). Num mapa perceptual, cada objeto tem uma
posicéo espacial que reflete a similaridade ou preferéncia relativa a outros objetos no
que se refere as dimensdes do mapa perceptual (HAIR et al., 2009).

Mais especificamente, a representacdo grafica dos resultados da ACM
permite a visualizagdo no plano: (1) da nuvem de pontos das modalidades das
variaveis investigadas, (2) da nuvem de pontos dos objetos ou individuos
caracterizados pelas variaveis investigadas, (3) das modalidades relacionadas as
variaveis suplementares.

Em termos de interpretacéo, por meio da leitura do plano é possivel identificar
associagdes entre modalidades (proximidade das proje¢des), sendo que quanto mais
as coordenadas dessas modalidades se afastarem da origem, maior € a diferenciagéo
que as modalidades produzem nos objetos (CABRITA, 2012).

Como consequéncia, € possivel reconhecer grupos homogéneos (ou
diferentes clusters) mediante a analise do espago onde estdo representadas as
propriedades que os caracterizam (CABRITA, 2012). Neste sentido, os respondentes
que optam pela mesma modalidade de resposta para uma variavel possuem perfis
similares e estdo posicionados proximos uns dos outros (agregados). Por outro lado,
os individuos que possuem perfis diferentes terdo poucas modalidades em comum
nas suas respostas e, visualmente, estardo afastados no mapa perceptual. Esse
conjunto de similaridades e diferengas entre os individuos constitui a variabilidade dos
individuos, e a ACM explora essa variabilidade de um ponto de vista multidimensional.
Em resumo, “as distancias entre os individuos traduzem a semelhangca ou
dissemelhanga que caracteriza os seus perfis” (CABRITA, 2012, p. 18).

Informa-se ainda que, a operacionalizacdo das técnicas de analise

supracitadas foi realizada por meio da Linguagem R.

40 Hair et al. (2009, p. 483) definem mapa perceptual como “representagdo visual de percepgbes que
um respondente tem sobre objetos em duas ou mais dimensbes”, sendo que as dimensdes
representam as caracteristicas de um objeto. Os autores também esclarecem que, em geral, 0 mapa
envolve niveis opostos de dimensdes nos extremos dos seus eixos. Por exemplo, nos extremos do eixo
X poderiamos ter “doce” e “azedo” e nos extremos do eixo Y, “caro” e “barato”.
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6 APRESENTAGAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo apresenta-se a exposi¢cao pormenorizada dos resultados, os
quais sao apresentados em fungao das instituicdes investigadas e das trés dimensdes
de variaveis que foram foco deste estudo.

A Etapa 1 contemplou variaveis relacionadas ao perfil do aluno ingressante,
cujas analises pautaram-se na aplicagédo do Teste z sobre duas propor¢des e do Teste
de Fisher. Os resultados referentes a analise dessas variaveis seguem descritos nos
subcapitulos 6.1 € 6.2.

A Etapa 2 trata das percepcdes estudantis relacionadas as EE adotadas pelos
docentes, sendo que as analises estdo amparadas pela avaliagdo das porcentagens
e das estatisticas descritivas, assim como pela aplicagdo do Teste T para amostras
independentes ou do Teste de Mann Whitney, e pela ACM. Os resultados seguem
declarados nos subcapitulos 6.3 € 6.4.

A Etapa 3 englobou variaveis comportamentais dos académicos, mais
especificamente associadas as EA, e a apresentacao dos resultados consta nos
subcapitulos 6.5 e 6.6. Os procedimentos adotados para a analise dos dados
referentes a terceira etapa s&o os mesmos mencionados para a Etapa 2.

Destaca-se ainda que os estudos de numeracéo impar (Estudo 1, Estudo 3 e
Estudo 5) referem-se a amostra do INSA, enquanto os estudos de numeragao par
(Estudo 2, Estudo 4 e Estudo 6) sdo decorrentes das analises realizadas com base
na amostra da UTFPR.

Por fim, caso o leitor deseje podera dirigir-se diretamente ao Capitulo 7, no
qual sdo retomados, analisados e discutidos os principais resultados obtidos.

6.1 Estudo 1: perfil de ingresso do estudante — INSA

O Estudo 1 compde a primeira fase da Etapa 1 da presente pesquisa e teve
como objetivo (OE1) avaliar se alguns atributos relacionados ao perfil do aluno
ingressante sao relevantes para estimativas de desempenho em Mathématiques 1.
Para tanto, buscou-se verificar — através do Teste sobre duas proporgdes ou o Teste
de Fisher (com a = 0,05) — se o desempenho académico na referida disciplina era
influenciado pelas seguintes variaveis: (a) género, (b) idade, (c) tipo de escola
frequentada durante o Ensino Médio, (d) tempo de afastamento, (e) grau de

escolaridade das maes, e (f) grau de escolaridade dos pais.
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Cabe mencionar ainda que, no INSA a nota de corte para o discente ser
considerado aprovado na disciplina € de 10 pontos (num total de 20). Assim, para fins
de comparagédo, foram alocados na categoria “Mau desempenho” os estudantes que
obtiveram aproveitamento inferior a 50%, ao passo que os demais foram dispostos na
categoria “Bom desempenho”.

A descrigdo da amostra segundo as variaveis relatadas anteriormente e as
conclusdes obtidas com a aplicagdo dos testes seguem apresentadas na sequéncia
deste documento.

< Género:

No INSA trinta e dois estudantes que compdem a amostra sdo do género
masculino (53,3%) e vinte e oito sdo do género feminino (46,7%). Ao observar o
desempenho das estudantes mulheres na disciplina de Mathématiques 1, verificou-se
que doze delas (42,9%) tiveram baixo rendimento, ao passo que dezesseis (57,1%)
atingiram bom desempenho. Entre os homens, ha igualdade nos percentuais, sendo
qgue dezesseis deles tiveram mau desempenho e os outros dezesseis alcangaram um

bom rendimento académico. Esses dados seguem ilustrados no Grafico 1.

Grafico 1 - Distribuicdo dos desempenhos em Mathématiques 1 segundo o género

Desempenho em Mathématiques 1 x Género
57,1%
50,0% 50,0%

42,9%

Mau desempenho Bom desempenho

OFeminino mMasculino

Fonte: Autoria propria (2021)

Em relacdo ao Teste sobre duas proporgdes, buscou-se verificar se havia
indicativos de que a proporgdo de estudantes do género feminino com bom
desempenho em Mathématiques 1 era diferente da proporgcédo de estudantes homens
com bom desempenho na referida disciplina.

Simbolicamente, a hipdtese nula e a hipotese alternativa sdo expressas,

respectivamente, por meio das seguintes sentencgas:
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{Hoipl = P2
Hi:p: # p2’

em que p; representa a proporgao populacional de aprovados em Mathématiques 1
do género feminino e p, representa a proporgdo populacional de aprovados em
Mathématiques 1 do género masculino.

Na Tabela 5 estdo detalhados os dados amostrais para cada estrato
considerado e o resultado obtido:

Tabela 5 - Desempenho dos calouros de Engenharia do INSA em Mathématiques 1 segundo o

género
Desempenho versus Género
Mau desempenho Bom desempenho Total Valor P
Feminino 12 16 28
Masculino 16 16 32 0,7688
Total 28 32 60

Fonte: Autoria propria (2021)

Como o valor P > 0,05, a hipétese nula ndo deve ser rejeitada, ou seja, n&o
ha evidéncia suficiente para apoiar a afirmativa de que a proporcao de estudantes
aprovados do género feminino é diferente da propor¢cdo de aprovados do género

masculino.

< ldade:

No que diz respeito a idade, trinta estudantes do INSA possuiam 18 anos
(Idade C1) e trinta tinham 19, 20 ou 21 anos (Idade C2) ao ingressarem na instituicao
francesa. Considerando os estudantes mais jovens, dez deles (33,3%) apresentaram
mau desempenho na disciplina de Mathématiques 1, ao passo que vinte (66,7%)
alcangaram um bom desempenho. Ja no grupo dos estudantes mais velhos, dezoito
(60%) obtiveram um mau rendimento e doze (40%) um bom desempenho, conforme

ilustrado no Grafico 2.
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Grafico 2 - Distribuigdo dos desempenhos em Mathématiques 1 segundo a idade

Desempenho em Mathématiques 1 x Idade

66,7%
60,0%

40,0%
33,3%

Mau desempenho Bom desempenho

Oldade C1 mldade C2

Fonte: Autoria propria (2021)

Para verificar se as diferengas entre as proporgdes nos dois grupos (ldade C1
e ldade C2), em termos de desempenho académico, eram estatisticamente
significativas, utilizou-se o Teste sobre duas proporc¢des. Neste caso, a afirmagéo a
ser testada é que a taxa de aprovagdo em Mathématiques 1 para alunos ingressantes
mais jovens é superior a taxa de aprovagao para ingressantes mais velhos.

Ho:p1 = p2
Hy:p; > p;

em que p; representa a proporgao populacional de aprovados em Mathématiques 1

Simbolicamente tem-se: {

com idade inferior a 19 anos (Idade C1) e p, representa a proporgao populacional de
aprovados em Mathématiques 1 com idade igual ou superior a 19 anos (Idade C2).

A Tabela 6 apresenta os dados amostrais e o resultado obtido.

Tabela 6 - Desempenho dos calouros de Engenharia do INSA em Mathématiques 1 segundo a

idade
Desempenho versus Idade
Mau desempenho Bom desempenho Total Valor P
Idade C1 10 20 30
Idade C2 18 12 30 0,03504
Total 28 32 60

Fonte: Autoria propria (2021)

Como o valor P < 0,05, a hipotese nula deve ser rejeitada, ou seja, ha
evidéncia suficiente para apoiar a afirmativa de que os estudantes mais jovens

apresentam melhores desempenhos na disciplina de Mathématiques 1.

<~ Tipo de escola frequentada durante o Ensino Médio:

Em relagao ao tipo de escola frequentada durante o Ensino Médio, quarenta
estudantes (cerca de 66,7%) s&o oriundos de escolas privadas, sendo que dezenove
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deles (47,5%) obtiveram mau desempenho e vinte e um (52,5%) atingiram um bom
desempenho na disciplina de Mathématiques 1. Além disso, vinte estudantes (33,3%)
sdo oriundos de escolas publicas, sendo que nove (45%) apresentaram baixo
rendimento na disciplina, enquanto onze (55%) apresentaram bom desempenho.

O desempenho dos estudantes da instituigao francesa, descrito segundo os

tipos de escola supramencionados, pode ser observado por meio do Grafico 3.

Grafico 3 - Distribuigdao dos desempenhos em Mathématiques 1 segundo o tipo de escola

Desempenho em Mathématiques 1 x Tipo de escola
52,5% 990%

47.5%  45,0%

Mau desempenho Bom desempenho

OParticular mPublica

Fonte: Autoria propria (2021)

Para a aplicagao do teste sobre duas proporgdes, a afirmacao a ser testada é
que a taxa de aprovagao em Mathématiques 1 para alunos que cursaram o Ensino
Médio (ou a maior parte dele) em escolas particulares € superior a taxa de aprovagao
para ingressantes oriundos de escolas publicas.

Ho:p1 = p2
Hy:p; > p;

em que p; representa a proporgao populacional de aprovados em Mathématiques 1

Simbolicamente tem-se: {

oriundos de escolas particulares e p, representa a proporgdo populacional de
aprovados em Mathématiques 1 oriundos de escolas publicas.
A Tabela 7 apresenta os dados amostrais e o valor P encontrado.

Tabela 7 - Desempenho dos calouros de Engenharia do INSA em Mathématiques 1 segundo o
tipo de escola frequentada durante o Ensino Médio
Desempenho versus Tipo de escola

Mau desempenho Bom desempenho Total Valor P
Particular 19 21 40
Publica 9 11 20 0,5
Total 28 32 60

Fonte: Autoria propria (2021)
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O resultado obtido n&o traz evidéncias que apontem para a rejeicdo da
hipdtese nula, ou seja, n&o é possivel afirmar que os estudantes oriundos de escolas
particulares apresentem melhores desempenhos na disciplina de Mathématiques 1.

< Tempo de afastamento:

Acerca do tempo de afastamento entre os dois niveis de ensino (Ensino Médio
e Ensino Superior) foi possivel notar que 96,7% dos estudantes (n=58) ficaram
afastados dos bancos escolares menos de um ano. Considerando esses estudantes,
vinte e sete (46,6%) tiveram baixo rendimento na disciplina de Mathématiques 1 e
trinta e um (53,4%) tiveram bom desempenho, conforme ilustrado no Grafico 4.

Ademais, apenas dois estudantes (3,3%) ingressaram na Educagéo Superior
ap6s um periodo superior a um ano da conclusdao do Ensino Médio, sendo que um
desses estudantes obteve baixo rendimento e outro bom rendimento no componente

curricular em questao.

Grafico 4 - Distribuicdo dos desempenhos em Mathématiques 1 segundo o tempo de
afastamento

Desempenho em Mathématiques 1 x Tempo de afastamento

53,4%

50,0% 50,0%

46,6%

Mau desempenho Bom desempenho

Ot<12meses Ot=12 meses

Fonte: Autoria propria (2021)

Para esta variavel, a afirmacao a ser testada (via Teste de Fisher) € que a
taxa de aprovagcdo em Mathématiques 1 para alunos ingressantes imediatamente
apos a conclusao do Ensino Médio € superior a taxa de aprovagao para ingressantes
cuja diferenga temporal entre a conclusdo do Ensino Médio e o ingresso no Ensino
Superior € superior a 12 meses.

Ho:p1 = p2

Simbolicamente tem-se: {
Hi:p;, > p;
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em que p, representa a proporgao populacional de aprovados em Mathematiques 1,
cujo ingresso na universidade ocorreu num periodo inferior a 12 meses apos a
conclusao do Ensino Médio; e p, representa a proporg¢ao populacional de aprovados
em Mathématiques 1 ingressantes apds 12 meses da conclusdo do Ensino Médio.

A Tabela 8 especifica os dados nos respectivos estratos amostrais e o

resultado encontrado.

Tabela 8 - Desempenho dos calouros de Engenharia do INSA em Mathématiques 1 segundo a
diferenca temporal entre a conclusdo do Ensino Médio e o ingresso no Ensino Superior
Desempenho versus Tempo de afastamento

Mau desempenho Bom desempenho Total Valor P
t <12 meses 27 31 58
t > 12 meses 1 1 2 0,7198
Total 28 32 60

Fonte: Autoria propria (2021)

Dado que o valor P > 0,05 conclui-se que nédo ha evidéncias para apoiar a
afirmagdo de que os estudantes ingressantes no INSA logo apds a conclusdo do
Ensino Médio apresentam melhores desempenhos em Mathématiques 1.

< Grau de escolaridade das maes:

Considerando o grau de escolaridade das mées dos estudantes, verificou-se
que 78,3% delas (n=47) possui curso superior completo e/ou sdo pds-graduadas. Por
outro lado, as méaes de treze estudantes (21,7%) da amostra apresentam nivel de
escolaridade relacionados a Educacao Basica (niveis Fundamental e/ou Médio).

Ao analisar os dados dos estudantes de maes mais instruidas, observou-se
que 46,8% (n=22) tiveram baixo desempenho na disciplina de Mathématiques 1 e
53,2% (n=25) obtiveram bom rendimento. Ja para os filhos de m&es menos instruidas
os percentuais foram 46,2% (n=6) e 53,8% (n=7), respectivamente.

O Grafico 5 apresenta a distribuicdo do rendimento académico em
Mathématiques 1 de acordo com o nivel de escolaridade materno.
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Grafico 5 - Distribuigdao dos desempenhos em Mathématiques 1 segundo a escolaridade das
maées dos estudantes

Desempenho em Mathématiques 1 x escolaridade das maes
53,8% 53,2%

46,2%  46,8%

Mau desempenho Bom desempenho

OE. Fundamental ou Médio OE. Superior ou Pés Graduagéo

Fonte: Autoria propria (2021)

Para inferéncias via Teste sobre duas proporcdes, a afirmacéao testada € que
a taxa de aprovacdo em Mathématiques 1 para alunos ingressantes cujas maes séo
graduadas ou pés-graduadas € superior a taxa de aprovagao para ingressantes cujas
maes possuem alguma formag¢ao apenas na educagéo basica.

Ho:p1 = p2
Hy:p; > p;

em que p; representa a proporgao populacional de aprovados em Mathématiques 1

Simbolicamente tem-se: {

cujas maes possuem curso superior ou pos-graduagao e p, representa a proporgéo
populacional de aprovados em Mathématiques 1 cujas méaes apresentam formagao
basica (ensino fundamental e/ou médio).

A Tabela 9 ilustra os dados amostrais e o resultado obtido.
Tabela 9 - Desempenho dos calouros de Engenharia do INSA em Mathématiques 1 segundo o

grau de instrucdo das méaes
Desempenho versus Grau de instrugdao das maes

Mau Bom
desempenho desempenho Total Valor P
E. Fundamental ou Médio 6 7 13
Graduacgdo ou Pés-Graduagao 22 25 47 0,5
Total 28 32 60

Fonte: Autoria propria (2021)

Em sintese, a aplicagdo do teste apenas reforga a inexisténcia de evidéncias
que permitam apoiar a hipotese alternativa e corrobora a hipétese de que a proporgao
de estudantes que apresentam bom desempenho em Mathématiques 1 é similar,
independente do grau de instrucdo das maes dos estudantes.
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<~ Grau de escolaridade dos pais:

Quanto ao nivel de escolaridade dos pais, tem-se que 75% dos estudantes
(n=45) que compdem a amostra do INSA sao filhos de pais com formagdo em cursos
superiores e/ou pos-graduados. Deste grupo, vinte e um (46,7%) apresentaram baixo
desempenho em Mathématiques 1 e vinte e quatro (53,3%) alcangaram bom
desempenho. Os outros 25% (n=15) sao filhos de pais cujo grau de instrugéo
contempla a Educacdo Basica, sendo que destes, sete (46,7%) obtiveram baixo
desempenho e oito (53,3%) tiveram bom desempenho na disciplina em questéo.

O Grafico 6, permite visualizar a distribuicdo do rendimento académico em

Mathématiques 1 de acordo com o nivel de escolaridade paterno.

Grafico 6 - Distribuigdao dos desempenhos em Mathématiques 1 segundo a escolaridade dos
pais dos estudantes

Desempenho em Mathématiques 1 x Escolaridade dos pais
53,3% 53,3%

46,7% 46,7%

Mau desempenho Bom desempenho

mE. Fundamental ou Médio OE. Superior ou Pés Graduagéo

Fonte: Autoria propria (2021)

Neste caso, percebe-se mais facilmente que n&o ha diferenca entre a taxa de
aprovagao em Mathématiques 1 para alunos ingressantes cujos pais sdo graduados
ou poés-graduados e a taxa de aprovagdo para ingressantes cujos pais possuem
alguma formacgéo apenas na educagao basica. No entanto, mantendo o padrao de
analise adotado para as variaveis anteriores, foi realizado o Teste sobre duas
proporcbes com base nos dados amostrais especificados na Tabela 10 e

Ho:p1 = p2
Hy:p; > p;

considerando-se como hipoteses: {
em que p; representa a proporgao populacional de aprovados em Mathématiques 1
cujos pais sao portadores de diplomas de graduagdo ou poés-graduagcédo e p,
representa a propor¢ao populacional de aprovados em Mathématiques 1 cujos pais

apresentam formacao basica (Ensino Fundamental e/ou Médio).
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Tabela 10 - Desempenho dos calouros de Engenharia do INSA em Mathématiques 1 segundo o
grau de instrucdo dos pais
Desempenho versus Grau de instrucao dos pais

Mau Bom
desempenho desempenho Total Valor P
E. Fundamental ou Médio 7 8 15
Graduacgdo ou Pés-Graduagao 21 24 45 0,5
Total 28 32 60

Fonte: Autoria propria (2021)

O resultado obtido para o valor P apenas confirma a inexisténcia de evidéncias
que permitam apoiar a afirmagéo de que estudantes filhos de pais com maior grau de
instrucao apresentem melhores rendimentos na disciplina de Mathématiques 1.

Desta forma, em vias de conclusdo do Estudo 1, verificou-se que dentre as
variaveis relacionadas ao perfil do aluno ingressante em cursos de Engenharia no
INSA, apenas a idade parece influenciar significativamente no desempenho
académico na disciplina de Mathématiques 1.

6.2 Estudo 2: perfil de ingresso do estudante — UTFPR

O Estudo 2 compde a segunda fase da Etapa 1 desta pesquisa e teve como
foco a analise de variaveis relacionadas ao perfil do aluno ingressante na UTFPR para
estimativas de desempenho na disciplina de Calculo |, a fim de também atender OE1.
Neste caso, as variaveis avaliadas foram: (a) género, (b) idade, (c) tipo de escola
frequentada durante o Ensino Médio, (d) tempo de afastamento, (e) modalidade de
concorréncia, (f) conhecimento prévio, (g) grau de escolaridade das maes, e (h) grau
de escolaridade dos pais.

A descrigao da amostra, segundo as variaveis relatadas no paragrafo anterior,
e conclusdes obtidas com a aplicagdo dos testes de hipotese seguem relatadas na
continuidade desse documento.

< Género:

Na UTFPR trinta e cinco estudantes que compdem a amostra sdo do género
masculino (68,6%) e dezesseis sdo do género feminino (31,4%). Em relagdo ao
desempenho das estudantes mulheres em Calculo |, verificou-se que nove (56,3%)
delas tiveram baixo rendimento, enquanto sete (43,8%) aprovaram. Entre os homens,
vinte e trés reprovaram (65,7%) e doze aprovaram (34,3%) na disciplina. Esses dados,

seguem ilustrados por meio do Grafico 7.
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Grafico 7 - Distribuigdo dos desempenhos em Calculo | segundo o género

Desempenho em Calculo | x Género

65,7%
56,3%
43,8%
34,3%
Mau desempenho Bom desempenho

OFeminino @mMasculino

Fonte: Autoria propria (2021)

Para a aplicacdo do Teste sobre duas proporcgdes, a afirmacgao a ser testada
€ que a taxa de aprovagédo em Calculo | para alunos ingressantes do género feminino
é diferente da taxa de aprovagéo para ingressantes do género masculino.

Simbolicamente tem-se: {EO P1 =Pz

1:P1 # P2
em que p; representa a proporc¢ao populacional de aprovados em Calculo | do género
feminino e p, representa a propor¢édo populacional de aprovados em Calculo | do
género masculino. A Tabela 11 especifica os dados amostrais e o resultado

encontrado.

Tabela 11 - Desempenho dos calouros de Engenharia da UTFPR em Calculo | segundo o

género
Desempenho versus Género
Mau desempenho Bom desempenho Total Valor P
Feminino 9 7 16
Masculino 23 12 35 0,7364
Total 32 19 51

Fonte: Autoria propria (2021)

Como o valor P > 0,05, a hipétese nula ndo deve ser rejeitada, ou seja, n&o
ha evidéncia suficiente para apoiar a afirmativa de que a proporcao de estudantes
aprovados do género feminino é diferente da propor¢do de aprovados do género

masculino.

<~ Ildade:

No que diz respeito as faixas etarias consideradas para a amostra da UTFPR,
68,6% dos estudantes (n=35) tinha menos de 20 anos na data de ingresso na

instituicdo, sendo que 60% destes (n=21) reprovaram na disciplina de Calculo | e 40%
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(n=14) aprovaram. Além disso, 31,4% (n=16) dos discentes tinha idade igual ou
superior a 20 anos, sendo que 68,8% destes (n=11) reprovaram e 31,2% (n=5)

aprovaram na referida disciplina, conforme ilustrado no Grafico 8.

Grafico 8 - Distribuigdao dos desempenhos em Calculo | segundo a idade

Desempenho em Cailculo | x Idade
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Fonte: Autoria propria (2021)

O Teste sobre duas propor¢gdes permite inferir se as diferencas observadas
em relagdo a faixa etaria do aprendiz s&o estatisticamente significativas. Assim, a
afirmacido a ser testada é que a taxa de aprovacdo em Calculo | para alunos
ingressantes mais jovens € superior a taxa de aprovagado para ingressantes mais
velhos.

Ho:p1 = p2
Hy:p; > p;

em que p; representa a proporgao populacional de aprovados em Calculo | com idade

Simbolicamente tem-se: {

inferior a 20 anos (ldade C1) e p, representa a proporgéo populacional de aprovados
em Calculo | com idade igual ou superior a 20 anos (Idade C2).

A Tabela 12 especifica os dados amostrais e o valor P encontrado.

Tabela 12 - Desempenho dos calouros de Engenharia da UTFPR em Calculo | segundo a idade
Desempenho versus Idade

Mau desempenho Bom desempenho Total Valor P
Idade C1 21 14 35
Idade C2 11 5 16 0,3868
Total 32 19 51

Fonte: Autoria propria (2021)

Novamente, nota-se que n&do ha evidéncias que apoiam a afirmacao de que

os estudantes mais jovens apresentam melhores desempenhos em Calculo |.
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<~ Tipo de escola frequentada durante o Ensino Médio:

Quanto ao tipo de escola frequentada durante o Ensino Médio, vinte e cinco
estudantes (49%) s&o oriundos de escolas privadas, enquanto vinte e seis (51%) séo
oriundos de escolas publicas.

Conforme pode ser observado por meio do Grafico 9, considerando-se os
estudantes do primeiro grupo, treze (52%) obtiveram mau desempenho em Calculo |
e doze (48%) bom desempenho. Ja para aqueles vindos de escolas publicas, esses
quantitativos sdo de dezenove (73,1%) e sete (26,9%), respectivamente.

Grafico 9 - Distribuicio dos desempenhos em Calculo | segundo o tipo de escola

Desempenho em Caculo x Tipo de escola

73,1%
52,0% 48,0%
26,9%
Mau desempenho Bom desempenho

OParticular mPublica

Fonte: Autoria propria (2021)

Para verificar se as diferencas ilustradas quanto ao tipo de dependéncia
administrativa da escola (particular ou publica) sdo significativas, recorre-se
novamente ao Teste sobre duas proporgdes. Neste caso, a afirmacao a ser testada é
que a taxa de aprovagédo em Calculo | para alunos que cursaram o Ensino Médio (ou
a maior parte dele) em escolas particulares é superior a taxa de aprovagao para
ingressantes oriundos de escolas publicas.

Ho:p1 = p2
Hy:p; > p;

Simbolicamente tem-se: {
em que p,; representa a propor¢cao populacional de aprovados em Calculo | que
cursaram o Ensino Médio em escolas particulares e p, representa a proporgéo
populacional de aprovados em Calculo | que cursaram o Ensino Médio em escolas
publicas.

A Tabela 13 discrimina os dados amostrais e revela o resultado alcangado.
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Tabela 13 - Desempenho dos calouros de Engenharia da UTFPR em Calculo | segundo o tipo
de escola frequentada durante o Ensino Médio
Desempenho versus Tipo de escola

Mau desempenho Bom desempenho Total Valor P
Particular 13 12 25
Publica 19 7 26 0,1026
Total 32 19 51

Fonte: Autoria propria (2021)

Da mesma forma que as analises anteriores, o valor P especificado indica que
nao ha evidéncias que apontem para a rejeigdo da hipotese nula. Ou seja, nédo é
possivel afirmar, do ponto de vista estatistico, que os estudantes oriundos de escolas
particulares apresentam melhores desempenhos na disciplina de Calculo I.

< Tempo de afastamento:

Considerando o tempo de afastamento entre os niveis de ensino Médio e
Superior tem-se que 58,8% dos estudantes (n=30) ficaram afastados dos bancos
escolares menos de doze meses, enquanto 41,2% deles (n=21) ingressaram na
Educacao Superior apés um ano da conclusdo da Educacéo Basica.

Examinando os desempenhos dos estudantes que compdem o primeiro grupo
supramencionado, verificou-se que dezessete deles (56,7%) reprovaram, enquanto
treze (43,3%) aprovaram em Calculo I. Ja entre os estudantes que permaneceram
mais tempo afastados dos estudos, quinze reprovaram (71,4%) e seis aprovaram

(28,6%) na disciplina, conforme ilustrado no Grafico 10.

Grafico 10 - Distribuicdo dos desempenhos em Calculo | segundo o tempo de afastamento

Desempenho em Calculo | x Tempo de
afastamento

71,4%

56,7%

43,3%
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Fonte: Autoria propria (2021)

Testando a afirmacéo de que a taxa de aprovacao em Calculo | para alunos
ingressantes até um ano apds a conclusdo do Ensino Médio é superior a taxa de

aprovagao para ingressantes cuja diferenga temporal entre a conclusdo do Ensino
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Médio e o ingresso no Ensino Superior € igual ou superior a 12 meses sera possivel
inferir se as diferengas ilustradas, acerca do tempo de afastamento, s&o significativas
ou nao do ponto de vista estatistico.

Ho:p1 = p2
Hi:p: > ps

De forma simbdlica tem-se como hipoéteses: {
em que p, representa a propor¢ao populacional de aprovados em Calculo |, cujo
ingresso na universidade ocorreu num periodo inferior a 12 meses apos a conclusao
do Ensino Médio; e p, representa a proporgéo populacional de aprovados em Calculo
| ingressantes apos 12 meses da conclusao do Ensino Médio.

A Tabela 14 especifica os dados amostrais e o resultado obtido.

Tabela 14 - Desempenho dos calouros de Engenharia da UTFPR em Calculo | segundo a
diferenca temporal entre a conclusdo do Ensino Médio e o ingresso no Ensino Superior
Desempenho versus Tempo de afastamento

Mau desempenho Bom desempenho Total Valor P
t <12 meses 17 13 30
t > 12 meses 15 6 21 0,218
Total 32 19 60

Fonte: Autoria propria (2021)

Uma vez que o valor P € maior que 0,05 conclui-se que ndo ha evidéncias que
apoiem a afirmagéo que os estudantes que ingressam na universidade logo apos a
conclusao do Ensino Médio apresentam melhores desempenhos em Calculo |.

< Modalidade de concorréncia:

Quanto a modalidade de concorréncia, a amostra da UTFPR é composta por
vinte e oito estudantes ndo cotistas (54,9%) e vinte e trés cotistas (45,1%). Os
desempenhos em Calculo |, distribuidos em funcdo desses dois estratos amostrais,
seguem apresentados por meio do Grafico 11.
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Grafico 11 - Distribuicdo dos desempenhos em Calculo | segundo a modalidade de
concorréncia

Desempenho em Calculo | x Modalidade de concorréncia
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Fonte: Autoria propria (2021)

Em valores absolutos, os dados ilustrados mostram que dentre os discentes
ndo cotistas dezesseis (57,1%) obtiveram baixo rendimento em Calculo |, @ medida
que doze (42,7%) alcangcaram a aprovacgéo. Para o grupo de estudantes cotistas a
frequéncia foi de dezesseis (69,6%) e sete (30,4%), respectivamente.

Adotando como hipétese alternativa (afirmacéo a ser testada) que a taxa de
aprovagao em Calculo | para alunos ingressantes n&o cotistas € superior a taxa de
aprovagao para ingressantes cotistas, constatou-se que tal diferenca nao é
estatisticamente significativa.

A Tabela 15 exibe os dados amostrais e o resultado obtido para o valor P.

Tabela 15 - Desempenho dos calouros de Engenharia da UTFPR em Calculo | segundo a

modalidade de concorréncia para o ingresso na instituicao
Desempenho versus Modalidade de concorréncia

Mau desempenho Bom desempenho Total Valor P
Nao cotista 16 12 28
Cotista 16 7 23 0,267
Total 32 19 51

Fonte: Autoria propria (2021)

Cabe mencionar que, simbolicamente, as hipéteses utilizadas na aplicagéo do

Ho:p1 = p;
Teste foram:{ 0

Hi:ps > py
em que p,; representa a proporgdo populacional de aprovados em Calculo | na
modalidade ampla concorréncia (ndo cotistas) e p, representa a propor¢ao

populacional de aprovados em Calculo | ingressantes por meio do sistema de cotas.
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Em conclusédo, o valor P obtido permite apoiar a afirmativa de que taxa de
aprovagao em Calculo | para alunos ingressantes nao cotistas é igual a taxa de
aprovagao na respectiva disciplina para ingressantes cotistas.

<> Conhecimento Prévio:

Conforme especificado na descricdo dos procedimentos metodologicos
adotados nesta pesquisa, o conhecimento prévio dos estudantes que compdem a
amostra da UTFPR foi avaliado com base na nota do ENEM. Mais especificamente
foram consideradas a nota geral e a nota obtida na prova de Matematica do referido
exame.

e Nota ENEM - Geral:

Ao analisar a nota geral, verificou-se que dezessete estudantes (33,3%)
tiveram notas inferiores a 600 pontos e trinta e quatro discentes (66,7%) alcangaram
notas iguais ou superiores a 600 pontos. Considerando o primeiro grupo, treze
académicos (76,5%) reprovaram e quatro (23,5%) aprovaram em Calculo |. Em
relagdo ao segundo grupo, dezenove estudantes (55,9%) reprovaram e quinze
(44,1%) obtiveram éxito na disciplina em questao, conforme ilustrado no Grafico 12.

Grafico 12 - Distribuicdo dos desempenhos em Calculo | segundo a nota geral obtida no ENEM

Desempenho em Calculo | x Nota geral do ENEM
76,5%
55,9%
44.1%
23,5%
Mau desempenho Bom desempenho
ONota <600 ©ONota =600

Fonte: Autoria propria (2021)

Para fins de utilizacdo do Teste de Fisher, adotou-se como hipétese a ser
testada que a taxa de aprovagdo em Calculo | para alunos ingressantes com nota
geral no ENEM maior ou igual a 600 pontos € superior a taxa de aprovagao para
ingressantes com nota inferior a 600 pontos.

Ho:p1 = p2

Simbolicamente tem-se: {
Hi:p;s > p;
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em que p, representa a proporg¢ao populacional de aprovados em Calculo | com nota
na geral no ENEM maior ou igual a 600 pontos e p, representa a propor¢ao
populacional de aprovados em Calculo | com nota inferior a 600 pontos.

A Tabela 16 apresenta os dados amostrais e o resultado encontrado.

Tabela 16 - Desempenho dos calouros de Engenharia da UTFPR em Calculo | segundo a nota
geral obtida no ENEM
Desempenho versus Nota geral no ENEM

Mau desempenho Bom desempenho Total Valor P
nota < 600 13 4 17
nota > 600 19 15 34 0,1294
Total 32 19 51

Fonte: Autoria propria (2021)

Conforme pode ser observado, o valor P encontrado indica que H, ndo pode
ser rejeita, ou seja, ndo ha evidéncias que apoiem a afirmativa de que os ingressantes
com melhores desempenhos no ENEM (segundo os parédmetros estabelecidos nesse

estudo) apresentam melhores desempenhos na disciplina de Calculo |.

e Nota ENEM - Matematica:

No que compete a nota obtida na prova de Matematica do ENEM (Ver Grafico
13), quatorze estudantes (27,5%) tiveram notas inferiores a 600 pontos, sendo que
doze deles (85,7%) tiveram mau desempenho e dois (14,3%) tiveram bom
desempenho na disciplina de Calculo |. Além disso, trinta e sete discentes (72,5%)
alcangaram notas iguais ou superiores a 600 pontos no referido exame, sendo que

destes vinte (54,1%) reprovaram em Calculo | e dezessete (45,9%) aprovaram.

Grafico 13 - Distribuicdo dos desempenhos em Calculo | segundo a nota geral obtida na prova
de Matematica do ENEM

Desempenho em Calculo | x Nota em Matematica no ENEM

85,7%

4,19
54.1% 45,9%

14,3%
[ 1

Mau desempenho Bom desempenho

O Nota <600 ©ONota =600

Fonte: Autoria propria (2021)
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Para as inferéncias envolvendo a nota obtida na prova de Matematica do
ENEM, a afirmagao a ser testada é analoga ao item anterior. Ou seja, que a taxa de
aprovagao em Calculo | para alunos ingressantes com nota na prova de Matematica
do ENEM maior ou igual a 600 pontos €& superior a taxa de aprovagao para
ingressantes com nota inferior a 600 pontos na avaliagao citada.

Ho:p1 = p2
Hy:p;s > p;

em que p, representa a proporgao populacional de aprovados em Calculo | com nota

Simbolicamente tem-se: {

na prova de Matematica do ENEM maior ou igual a 600 pontos e p, representa a
proporcao populacional de aprovados em Calculo | com nota inferior a 600 pontos.

A Tabela 17 contém os dados amostrais e o resultado obtido na aplicacdo do
Teste de Fisher.

Tabela 17 - Desempenho dos calouros de Engenharia da UTFPR em Calculo | segundo a nota
obtida no ENEM - Matematica
Desempenho versus Nota no ENEM - Matematica

Mau desempenho Bom desempenho Total Valor P
nota < 600 12 2 14
nota > 600 20 17 37 0,0353
Total 32 19 51

Fonte: Autoria propria (2021)

Como o valor P é menor que 0,05 conclui-se que ha evidéncias para apoiar a
afirmativa de que os estudantes ingressantes com notas iguais ou superiores a 600
pontos na prova de Matematica do ENEM apresentam melhores desempenhos em

Calculo I.

< Grau de escolaridade das maes:

Para o grau de escolaridade das mées dos estudantes, verificou-se que 31,4%
delas (n=16) possuem curso superior completo ou sdo pos-graduadas, enquanto
68,6% (n=35) apresentam niveis de formacado relacionados a Educac&o Basica
(Fundamental e/ou Médio).

Tomando como referéncia o quantitativo de estudantes cujas maes possuem
maior grau de escolaridade, observou-se a igualdade em relagdo ao desempenho em
Calculo |, ou seja, oito estudantes reprovaram e oito aprovaram na disciplina. Ja para
os estudantes filhos de maes com menor grau de instrugdo, vinte e quatro (68,4%)
reprovaram na disciplina de Calculo | e onze (31,6%) aprovaram, conforme mostrado

no Grafico 14.
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Grafico 14 - Distribuicdo dos desempenhos em Calculo | segundo a escolaridade das maes dos
estudantes

Desempenho em Calculo | x Escolaridade das maes

68,6%

50,0% 50,0%

31,4%

Mau desempenho Bom desempenho

OE. Fundamental ou Médio OE. Superior ou Pés Graduagéo

Fonte: Autoria propria (2021)

Neste caso, adotou-se como afirmagao a ser testada que a taxa de aprovagao
em Calculo | para alunos ingressantes cujas maes sao graduadas ou pos-graduadas
€ superior a taxa de aprovagdo para ingressantes cujas maes possuem alguma
formacéo apenas na educacao basica.

Ho:p1 = p2
Hy:p;s > p;

em que p, representa a proporg¢ao populacional de aprovados em Calculo | cujas maes

Simbolicamente tem-se: {

possuem grau de instrugdo em cursos de nivel superior ou de pds-graduacéo e p,
representa a proporgao populacional de aprovados em Calculo | ingressantes cujas
maes apresentam maior grau de instrugdo no Ensino Fundamental ou Médio.

A Tabela 18 especifica os dados amostrais e o resultado do valor P.

Tabela 18 - Desempenho dos calouros de Engenharia da UTFPR em Calculo | segundo o grau
de instrugio das maes
Desempenho versus Grau de instrugdao das maes

Mau Bom
desempenho desempenho Total Valor P
E. Fundamental ou Médio 24 11 35
Graduacgdo ou Pés-Graduagao 8 8 16 0,1683
Total 32 19 51

Fonte: Autoria propria (2021)

Analogamente as analises anteriores, o resultado obtido ndo traz evidéncias
que apontem para a rejeicdo da hipotese nula. Ou seja, ndo € possivel afirmar que os
estudantes cujas maes possuem maior grau de instrucdo apresentam desempenhos

melhores em Calculo |.
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<~ Grau de escolaridade dos pais:

Quanto ao grau de escolaridade dos pais dos estudantes, 27,5% deles (n=14)
possuem curso superior completo ou sdo pés-graduados, enquanto 72,5% (n=37)
apresentam niveis de formacao relacionados a Educacido Basica. Pautando-se no
quantitativo de estudantes cujos pais possuem maior grau de instru¢ao, observou-se
que oito estudantes reprovaram (57,1%) e seis aprovaram (42,9%) na disciplina de
Calculo I. Por sua vez, considerando os estudantes cujos pais possuem menor grau
de instrucado, vinte e quatro (64,9%) reprovaram na disciplina de Calculo | e treze
(35,1%) aprovaram, conforme ilustrado no Grafico 15.

Grafico 15 - Distribuigcdo dos desempenhos em Calculo | segundo a escolaridade dos pais dos
estudantes

Desempenho em Calculo | x Escolaridade dos pais
64,9%

57,1%

42,9%

35,1%

Mau desempenho Bom desempenho

OE. Fundamental ou Médio = OE. Superior ou Pés Graduagao

Fonte: Autoria propria (2021)

Para fins de utilizagdo do Teste sobre duas proporgdes, adotou-se como
hipdtese alternativa que a taxa de aprovagéo em Calculo | para alunos ingressantes
cujos pais sdo graduados ou pos-graduados é superior a taxa de aprovagao para
ingressantes cujos pais possuem alguma formagéo apenas na educacgao basica.

Ho:p1 = p2
Hy:p; > p;

em que p, representa a proporgéo populacional de aprovados em Calculo | cujos pais

Simbolicamente tem-se: {

sdo portadores de diplomas de graduagdo ou pds-graduacdo e p, representa a
proporgao populacional de aprovados em Calculo | cujos pais apresentam formagao
basica (Ensino Fundamental ou Médio).

A Tabela 19 especifica os dados amostrais e o valor P obtido.
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Tabela 19 - Desempenho dos calouros de Engenharia da UTFPR em Calculo | segundo o grau
de instrugao dos pais
Desempenho versus Grau de instrugao dos pais

Mau Bom
desempenho desempenho Total Valor P
E. Fundamental ou Médio 24 13 37
Graduacgdo ou Pés-Graduagao 8 6 14 0,4268
Total 32 19 51

Fonte: Autoria propria (2021)

E novamente, o resultado encontrado nao traz evidéncias que apontem para
a rejeicao da hipotese nula. Ou seja, do ponto de vista estatistico ndo é possivel
afirmar que os estudantes cujos pais possuem maior grau de instrugdo apresentam
melhores desempenhos em Calculo |.

Assim, em vias de conclusdo do Estudo 2, verificou-se que dentre as variaveis
relacionadas ao perfil do aluno ingressante em cursos de Engenharia na UTFPR,
somente o conhecimento matematico prévio parece intervir significativamente no

desempenho académico em Calculo I.

6.3 Estudo 3: estratégias de ensino (EE) — INSA

O Estudo 3 compde a primeira fase da Etapa 2 da pesquisa e teve como foco
a realizacdo de inferéncias com base nas percepc¢des estudantis acerca da EE
adotadas pelos docentes dos cursos de TD de Mathématiques 1 no INSA. Os
resultados encontrados seguem descritos na sequéncia deste documento e visam
atender os objetivos especificos 2, 3 e 4, ou seja, OE2, OE3(i), OE3(ii) e OEA4.

6.3.1 EE mais recorrentes versus EE menos recorrentes

A fim de atingir o segundo objetivo especifico (OE2) da pesquisa, de verificar
quais sao - segundo as percepgdes estudantis - as EE mais e menos usuais
implementadas pelos docentes de Mathématiques 1 do INSA, levantou-se, num
primeiro momento, os percentuais atribuidos para cada um dos itens de resposta das
evidéncias, bem como dos indicadores que compdéem o questionario 1. Esses

percentuais seguem apresentados na Tabela 20.

Tabela 20 - Distribuicao das respostas dadas ao questionario referente as EE — INSA (n=60)

Clareza e dominio do conteudo Ponto da escala Likert [%]
Me1: O professor expressa-se muito bem
oralmente e por escrito, apresentando grafia f[35,0] M [31,7] F [33,3]
clara e legivel.
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Tabela 20 - Distribuicao das respostas dadas ao questionario referente as EE — INSA (n=60)
(continua)

Clareza e dominio do conteudo Ponto da escala Likert [%]
I1e2: (0] profgssor elabora questbées claras e £ [15,0] M [26,7] F [58,3]
diretas, repetindo-as para que todos ougam.
Me3: As aulas e as ahwdgdes/tarefas estéo f123.3] M [26,7] F [50,0]
claramente descritas e articuladas.
Med4: O professor deixa explicito o que
almeja obter (quanto aos objetivos

. : f[33,3] M [18,3] F [48,3]
curriculares e as metas de aprendizagem)
nas atividades que sdo propostas.
11e5: O professor fala fluentemente sobre os
conteudos desenvolvidos nas aulas. f13.3] M[10,0] F176.7]
1e6: O professor responde de maneira £121.7] M [23.3] F [55,0]

completa as questdes feitas pelos alunos.
Me7: O professor consegue identificar
claramente os conceitos abordados f[1,7] M [38,3] F [60,0]
intencionalmente nas atividades.

M1e8: O professor fornece informacdes
corretas, precisas e completas sobre o f[15,0] M [26,7] F [58,3]
conteudo abordado.

1e9: O professor estabelece relagao entre
os tépicos da aula com topicos vistos em
aulas anteriores e/ou tépicos que serao
aprendidos posteriormente.

Indicador 1: O professor expressa-se com
clareza e evidencia conhecimento
aprofundado dos conteudos relacionados a

f[23,3] M [28,3] F [48,3]

1[0] 2[11,7] 3[28,3] 4[283] 5[31,7]

disciplina.
Organizacao e gestao Ponto da escala Likert [%]
12e1: Os objetivos da disciplina e as regras
de funcionamento das aulas foram £121.7] M [31,7] F [46,7]

explicados aos alunos no inicio do
semestre/ano letivo.
12e2: O professor comegca a aula

pontualmente e de forma organizada. f110.,0] M[10,0] F[80,0]
12e3: (0] professor controla 0s

comportamentos  incorretos de forma f[13,3] M [25,0] F [61,7]
respeitosa e com um minimo de perturbagéo.

12e4: A aula é organizada de modo que os

alunos tenham tempo para copiar ou fazer f[31,7] M [20,0] F [48,3]
anotacdes.

12e5: O professor possui todos os materiais £10] M[13,3] F [86,7]
€ equipamentos necessarios para a aula. ’ ’
12e6: As instrugbes sédo apresentadas de

forma compreensivel, evitando confusdo e £126,7] M [30,0] F [43,3]

perguntas constantes que interrompam as

atividades.

12e7: Os alunos dispéem de tempo suficiente

para se envolverem nas tarefas (sanar

duvidas, refletir sobre o tema da aula, discutir f[56,7] M [21,7] F[21,7]

sobre os topicos abordados, redigir e expor

como solucionaram os exercicios).

:j?eS: A aula é concluida dentro do tempo f13.3] M [21,7] F [75,0]
isponivel.

Indicador 2: A organizacdo e a gestdo da

sala de aula maximizam as oportunidades de | 1 [3,3] 2[3,3] 3[23,3] 41[46,7] 5][23,3]

aprendizagem.

Aprendizagem colaborativa Ponto da escala Likert [%]
13e1: O professor nao centraliza as
discussoes e trabalha cooperativamente com f[23,3] M [33,3] F [43,3]

os alunos.
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Tabela 20 - Distribuicao das respostas dadas ao questionario referente as EE — INSA (n=60)
(continua)

Aprendizagem colaborativa Ponto da escala Likert [%]
13e2: O professor apoia e estimula que os
trabalhos e atividades de estudo sejam f[45,0] M [20,0] F [35,0]
desenvolvidas em grupos.
13e3: O professor encoraja os alunos a
responderem perguntas e/ou exercicios
dificeis por meio da disponibilizagédo de
dicas.
13e4: Os alunos evidenciam uma atitude
positiva, demonstram capacidade de
iniciativa e envolvem-se ativamente na
tentativa de obterem respostas para as
perguntas, exercicios ou atividades
propostas pelo professor.
13e5: Os alunos tém oportunidade para
discutir ideias e colaborar com os colegas
(em pares ou em pequenos grupos) na
resolucdo das tarefas.
13e6: Os alunos tém oportunidade de fazer
mais do que seguir instrugbes: formulavam
as suas proprias questbes e selecionam f[28,3] M [35,0] F [36,7]
estratégias para resolver as atividades
propostas.
13e7: Os alunos envolvem-se em conversas,
com o professor e os colegas, sobre os f[25,0] M [26,7] F [48,3]
conteudos abordados na aula.
Indicador 3: As opgbes de ensino do
professor sao eficazes no envolvimento dos | 1 [8,3] 215,01 3[33,3] 4][33,3] 5[10,0]
alunos numa aprendizagem colaborativa.
Diversidade de estratégias de ensino Ponto da escala Likert [%]
I4le1: O professor utiliza gxemplos que £[5,0] M [25,0] F [70,0]
ajudam a esclarecer os conceitos estudados.
l4e2: O professor explica os conteudos
dificeis de formas diferentes, por vezes
utilizando apoios visuais como esquemas e
imagens.
14e3: O professor tenta utilizar uma
linguagem simples que possa facilitar a f113,3] M [23,3] F [63,3]
aprendizagem dos alunos.
l4e4: O professor estabelece relagdes entre
0s nhovos tépicos e os conhecimentos prévios f[11,7] M [43,3] F [45,0]
dos estudantes.
14e5: O professor define e explica termos
dificeis ou pouco familiares, repetindo as f[13,3] M [46,7] F [40,0]
informagbes mais complexas.
14e6: O professor destaca os pontos mais
importantes do conteudo, seja modificando a
entonacao da voz, falando de forma mais

£[11,7] M [20,0] F [68,3]

f[26,7] M [40,0] F [33,3]

f[51,7] M [25,0] F [23,3]

£[16,7] M [25,0] F [58,3]

. f[31,7] M [13,3] F [55,0]
vagarosa ou fazendo pausas, seja falando
abertamente aos alunos os tdépicos mais
relevantes.
14e7: O professor ensina técnicas de estudo £ [46,7] M [33.3] F [20,0]

individuais e colaborativas de forma explicita.
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Tabela 20 - Distribuicao das respostas dadas ao questionario referente as EE — INSA (n=60)
(continua)

Diversidade de estratégias de ensino Ponto da escala Likert [%]
14e8: O professor orienta o aprendizado ao
invés de somente ler notas de aula e f[38,3] M [6,7] F [55,0]
escrever no quadro.
14e9: O professor justifica a relevancia dos
topicos curriculares, bem como estabelece
ligagdes entre os conceitos abordados em
aula com outros conceitos, temas ou
aplicagbes ao mundo real ou a profissdo de
engenheiro.
14e10: No final da aula, o professor resume e
destaca os principais pontos apresentados.
l14e11: O professor utiliza diferentes recursos
em suas aulas, tais como: data show, livros,
impressos ou fotocopiados, quadro, pincel f[46,7] M [20,0] F [33,3]
elou giz, calculadora e softwares
educacionais.
l4e12: O professor incentiva o uso de
calculadora grafica e softwares educacionais
(ex: Matlab e Geogebra) como meio para
apoiar a aprendizagem.
14e13: O professor utiliza ferramentas de
informatica (blogs, e-mails, web).
l14e14: O professor utiliza diferentes técnicas
em suas aulas, tais como: aula expositiva
(tedrica), aulas mistas (tedricas e praticas),
seminarios e/ou debates, resolugdo de
exercicios, dinamicas (jogos, competigdes,
etc).

Indicador 4: As estratégias de ensino
adotadas contribuem para facilitar o |1[11,7] 2[18,3] 3[26,7] 4[36,7] 5[6,7]
processo de aprendizagem.

f[46,7] M [25,0] F [28,3]

f[48,3] M [25,0] F [26,7]

£161,7] M [16,7] F[21,7]

f [40,0] M [31,7] F [28,3]

f[565,0] M [26,7] F [18,3]

Avaliagao Ponto da escala Likert [%]
15e1: O professor verifica (pergunta)
frequentemente se os alunos estao f[36,7] M [8,3] F [55,0]

entendendo o conteudo da aula.

I5e2: As formas de avaliagdo adotadas
permitem que o professor acompanhe o
progresso dos alunos e ajuste o ensino, se
necessario.

15e3: O professor fornece pronto feedback
das avaliagbes ou das atividades f[20,0] M [13,3] F [66,7]
desenvolvidas.

15e4: O professor proporciona feedbacks
construtivos frequentes e individuais aos
alunos, reforgando certos comportamentos e f[60,0] M [21,7] F [18,3]
ajudando-os a perceber como melhorar e
progredir.

I15e5: O professor proporciona momentos
para que os alunos realizem autoavaliagdes.
15e6: As formas de avaliagdo séo variadas
(provas escritas, provas orais, trabalhos em
grupo, trabalhos individuais, testes
periddicos semanais ou quinzenais) e
adequadas a avaliagdo de conhecimentos,
capacidades e atitudes dos alunos.

f[20,0] M [40,0] F [40,0]

£[65,0] M [23,3] F[11,7]

f[563,3] M [33,3] F [13,3]
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Tabela 20 - Distribuicao das respostas dadas ao questionario referente as EE — INSA (n=60)
(conclusao)

Avaliagao Ponto da escala Likert [%]
15e7: O professor possibilita a reavaliagao de
conteudos que nao foram assimilados pelos f[53,3] M [25,0] F[21,7]

estudantes.

Indicador 5: O professor recolhe e avalia
evidéncias do progresso dos alunos para | 1[6,7] 2[30,0] 3[36,7] 4120,0] 5[6,7]
melhorar o ensino e a aprendizagem.

Ambiente de sala de aula Ponto da escala Likert [%]
I6e1: Todos os alunos recebem igual
atengcdo do professor e tém acesso aos f[3,3] M [6,7] F [90,0]

mesmos recursos educacionais.
16e2: O professor ouve atentamente as

questdes e comentarios dos alunos. fi.7l MI3.3] F95,0]
I‘6e3: 0] prqfe~ssor reage de forma gonstrutlva £13.3] M [23.3] F [73,3]
as contribuigcdes dos alunos, valorizando-as.

16e4: O professor reage com respeito aos

erros ou as confusdes dos alunos, e ajuda-os f[1,7] M [8,3] F [90,0]
a supera-las.

16e5: Os alunos partilham ideias e ouvem

atentamente as contribuicdes uns dos outros. fi16.7] M[35,0] F[48.3]
16€6: Nenhum aluno tenta dominar o

ambiente da sala de aula. f[8,3] M [40,0] F [51,7]
16e7: O ambiente da sala de aula é seguro,

sem intimidagdes ou linguagem f[0] M [16,7] F [83,3]
inadequadas.

16e8: O tratamento do professor para com os

alunos e dos alunos para com o professor & f[5,0] M [16,7] F [78,3]
respeitoso.

16€9: Os alunos tratam-se uns aos outros de F[1,7] M [10,0] F [88,3]

forma respeitosa.
Indicador 6: O ambiente em sala de aula
proporcionado pelo professor e pelos alunos |1[1,7] 2[1,7] 3[0,0] 4 [26,7] 5[70,0]
€ adequado e amistoso.
Legenda para as evidéncias: f = evidéncia fraca; M = evidéncia mediana; F = evidéncia forte.
Legenda para os indicadores: 1= discordo totalmente; 2 = discordo; 3 = ndo concordo € nem
discordo; 4 = concordo; 5 = concordo totalmente.

Fonte: Autoria propria (2020)

E possivel observar que alguns comportamentos de ensino desenvolvidos
pelos docentes sdo caracterizados de forma expressiva — isto €, com percentuais
iguais ou superiores a 75% — como “fortes”, sendo os mesmos associados a trés
categorias especificas: Clareza e dominio de conteudo (C1), Organizagédo e gestédo
(C2) e Ambiente de sala de aula (C6).

Na primeira categoria supramencionada, ha destaque para a evidéncia 5, isto
€, 11e5, de que o docente fala com fluéncia sobre os conteudos abordados em sala.
Ja para C2, se destacam 12e2 (o professor comega a aula pontualmente e de forma
organizada), 12e5 (o professor possui todos os materiais e equipamentos necessarios
para a aula) e 12e8 (a aula € concluida dentro do tempo disponivel), enquanto na
categoria Ambiente de sala de aula sobressaem as evidéncias 1, 2, 4, 7, 8 e 9
(identificadas na Tabela 20 por: 16e1, 16e2, |6e4, 16e7, 16e8 e 16e9).
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Nota-se ainda que, para mais de 50% dos estudantes, alguns
comportamentos foram avaliados como “fraco”, sendo esses comportamentos
relacionados a quatro categorias especificas: Organizagdo e gestdo (l2e7),
Aprendizagem colaborativa (I13e5), Diversidade de estratégias de ensino (l14e12 e
l4e14) e Avaliagao (15e4, 15e5, 15e6 e 15e7).

Uma analise prévia global, isto é, considerando a padronizag&o unificada
para as evidéncias e o respectivo indicador (Ver Tabela 21), leva a crer que o grau de
concordancia*' dos estudantes é forte para C6 (média=0,872), que trata do clima em
sala de aula por parte do professor e dos alunos.

Tabela 21 - Estatisticas descritivas relacionadas as EE, considerando a amostra total do INSA

(n=60)
CATEGORIAS Média Mediana Desvio-padrao
C1: Clareza e dominio de conteudo 0,6758 0,7045 0,2324
C2: Organizacao e gestao 0,6917 0,675 0,1645
C3: Aprendizagem colaborativa 0,5546 0,5556 0,2112
C4: Diversidade de estratégias de ensino 0,5302 0,5312 0,2304
C5: Avaliagao 0,4491 0,4444 0,2067
C6: Ambiente de sala de aula 0,872 0,8864 0,1194

Fonte: Autoria propria (2020)

Também é possivel observar que, segundo a opinido estudantil, as estratégias
relacionadas a Avaliagdo (C5) sdo as menos utilizadas, corroborando os resultados
relatados nos paragrafos anteriores.

6.3.2Inferéncias em funcdo do desempenho em Mathématiques 1

Outro objetivo especifico da pesquisa em tela, a saber OE3(i), € avaliar se as
percepgdes discentes acerca das EE e experiéncias em sala de aula se diferenciam
significativamente em funcdo do desempenho dos estudantes na disciplina de
Mathématiques 1.

Uma analise inicial dos dados apresentados na Tabela 22 permite verificar
que para todas as categorias, exceto para C2 (Organizagdo e gestdo), as notas
atribuidas aos docentes pelos estudantes com bom desempenho na disciplina sao
superiores aquelas conferidas pelos estudantes com baixo desempenho.

410 grau de concordancia refere-se aos critérios estabelecidos para a andlise dos dados da pesquisa
em tela, descritos no subcapitulo 5.7 e ilustrados por meio da Figura 6.
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Tabela 22 - Estatisticas descritivas relacionadas as EE, considerando a amostra do INSA,
distribuida segundo o desempenho académico em Mathématiques 1

Mau Desempenho (n=28) Bom Desempenho (n=32)
EECORs Média | Mediana | P€VI% | Mgdia | Mediana | D&SVio-
padrao padrao

C1: Clareza e dominio
do contetudo

C2: Organizagao e
_gestao

C3: Aprendizagem
colaborativa

C4: Diversidade de 05033 | 04844 | 02511 | 05537 | 05625 | 02118
estratégias de ensino

C5: Avaliagao 0,375 | 0,3889 | 0,1934 | 0,5139 0,5 0,1986
C6: Ambiente emsala | ) 5500 | (8535 | 01401 | 08835 | 09318 | 0,0986

de aula
Fonte: Autoria propria (2020)

0,6429 | 0,6364 0,2369 | 0,7045 0,75 0,2283

0,6946 0,75 0,1868 | 0,6891 0,65 0,1452

0,5377 | 0,5278 0,2367 | 0,5694 0,5556 0,1888

Ha um consenso, em ambos os grupos, de que as abordagens relacionadas
a Avaliacdo (C5) e a Diversidade de estratégias de ensino (C4) sdo as menos
utilizadas pelos docentes, enquanto as estratégias relacionadas ao Ambiente de sala
de aula (C6) s&o as mais presentes. Considerando C5, os estudantes com mau
desempenho geram o entendimento de que as estratégias dessa categoria s&o
utilizadas com baixa frequéncia, ao passo que na percepc¢ao dos estudantes com bom
desempenho essa frequéncia € moderada.

Ainda, para os estudantes com mau desempenho as estratégias de
Organizagao e gestao (C2) estado entre as mais utilizadas pelos docentes, enquanto
os estudantes exitosos indicam a Clareza e dominio de conteudo (C1). Em ambos os
casos, o grau de frequéncia é considerado moderado.

Na sequéncia, optou-se por utilizar o Teste T para amostras independentes
ou o Teste de Mann Whitney a fim de inferir se as diferengas observadas sé&o
consideradas significativas do ponto de vista estatistico. Ressalta-se que o Teste de
Mann Whitney foi utilizado quando a exigéncia da normalidade dos dados (um dos
pré-requisitos para a utilizagdo do Teste T) n&o era satisfeita.

Por sua vez, a normalidade dos dados foi verificada por meio do Teste de
Shapiro-Wilk, enquanto a homogeneidade das variancias (outro requisito para a
aplicacao do Teste T) foi analisada a luz do Teste de Levene. O nivel de significancia
(a) utilizado em todos os testes foi de 5%.

A Tabela 23 expde o teste eleito para avaliar cada uma das categorias, bem

como os resultados das estatisticas de teste e do valor P:
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Tabela 23 - Teste de comparacao de médias ou medianas para a amostra total do INSA (n=60):

estudantes com mau desempenho x estudantes com bom desempenho

CATEGORIA Teste Estatistica | Valor P
C1: Clareza e dominio do contetido Teste de Mann Whitney W =513 0,3378
C2: Organizacdo e gestao Teste T t=-0,13 0,897
C3: Aprendizagem colaborativa Teste de Mann Whitney W =483 0,6079
C4: Diversidade de estratégias de ensino Teste de Mann Whitney W =507 0,3851
C5: Avaliagao Teste T t=2,7358 | 0,008243
C6: Ambiente em sala de aula Teste de Mann Whitney | W =470,5 0,7412

Fonte: Autoria propria (2020)

E possivel observar que ha diferenca estatisticamente significativa entre as

by

meédias apenas para C5, referente a “Avaliagao” (Teste T, valor P=0,008243). De fato,

pode-se notar por meio da Tabela 24 percentuais expressivos de diferenca entre dos

dois grupos estudantis em relagdo ao ponto da escala Likert nomeado “fraco” para as

evidéncias 1,2,4 e 7.

Tabela 24 - Percentuais de respostas dadas em relagao a categoria “Avaliagdo”, considerando
a amostra total (n=60)

Mau Desempenho Bom Desempenho (n=32)
Evidéncias relacionadas a Categoria 5 (n=28)
do Questionario 1 Ponto da escala Likert Ponto da escala Likert
[%] [%]
1I5e1: O professor verifica (pergunta) £ M F £ M F
frequentemente se os alunos estédo
entendendo o conteudo da aula. [50,0] [7.1] [42,9] | [25,0] [9.4] [65.6]
15e2: As formas de avaliacdo adotadas
permitem que o professor acompanhe o f M F f M F
progresso dos alunos e ajuste o ensino, se | [28,6] [35,7] [35,7] | [12,5] [43,8] [43,8]
necessario.
:jSe3: (0] prlofessor fornecedpronto feegbgck £ M F £ M F
as avaliagbes ou as atividades
desenvolvidas. [25,0] [10,7] [64,3] | [15,6] [15,6] [68,8]
15e4: O professor proporciona feedbacks
construtivos frequentes e individuais aos £ M F £ M F
alunos, reforgando certos comportamentos [71,4] [14,3] [14,3] | [50,0] [28,1] [21,9]
e ajudando-os a perceber como melhorar e ’ ’ ’ ’ ’ ’
progredir.
15e5: O professor proporciona momgntos £ M F £ M F
para  que 0s alunos realizem [71.4]  [21.4] [7.1] [59,4] [25,0] [15,6]
autoavaliagdes.
15e6: As formas de avaliacdo séo variadas
(provas escritas, provas orais, trabalhos
em grupo, trabalhos individuais, testes f M F f M F
periédicos semanais ou quinzenais) e | [57,1] [32,1] [10,7] | [50,0] [34,4] [15,6]
adequadas a avaliagdo de conhecimentos,
capacidades e atitudes dos alunos.
15e7: O professor possibilita a reavaliagao £ M F £ M F
de conteudos que nado foram assimilados 67,9] [17.9] [14.3] | [40,6] [31.2] [28 1]
pelos estudantes. ’ ’ ’ ’ ’ ’

Legenda: f = evidéncia fraca; M = evidéncia mediana; F = evidéncia forte.

Fonte: Autoria propria (2020)

Além disso, notou-se que 53,6% dos estudantes com mau desempenho

discordam (total ou parcialmente) do indicador 5 de que “o professor recolhe e avalia
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evidéncias do progresso dos alunos para melhorar o ensino e a aprendizagem’,
enquanto para o grupo de estudantes com bom desempenho esse percentual € de
21,9%, conforme ilustrado por meio do Grafico 16.

Grafico 16 - Distribuicao das respostas estudantis referentes ao Indicador 5

Resultados do Indicador 5
46,9%

42,9%

25,0%

] 21,4%
18,8% 18,8%
0,
10,7% 12,5%
3,1%
_| 0,0%
Discordo Discordo Nao concordoe Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente

OMau desempenho  @Bom desempenho

Fonte: Autoria Prépria (2020) com base nos dados da pesquisa

Em resumo, ao se considerar as duas categorias de EE mais utilizadas na
disciplina de Mathématiques 1 do INSA segundo a percepgéao estudantil, destaca-se
C6 (Ambiente de sala de aula) figurando tanto no grupo de estudantes com bom,
quanto com mau desempenho e, ambos os grupos sugerindo que o grau de frequéncia
na utilizagdo das respectivas estratégias € alto. Para os estudantes aprovados, a
Clareza e dominio do conteudo (C1) também foi evidenciada como habitual, ao passo
que os académicos com baixo desempenho destacam a Organizagdo e a gestéo
docente (C2).

Por outro lado, ha um consenso entre os dois grupos estudantis de que as
duas categorias menos recorrentes sdo Avaliacdo (C5) e Diversidade de estratégias
de ensino (C4), sendo que, para a primeira delas, a diferenga observada é
estatisticamente significativa.

Em continuacgdo, na seg¢do que segue busca-se atender o OE3(ii): avaliar se
as percepgdes discentes acerca das EE e experiéncias desenvolvidas em sala de aula
diferem significativamente quando comparados grupos estudantis distribuidos em
funcdo do desempenho na disciplina e do género.
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6.3.3 Inferéncias sobre o desempenho em Mathématiques 1 e o género

Visando atender o OE3(ii), as inferéncias considerando o desempenho em
Mathématiques 1 e o género do aprendiz foram realizadas por meio de quatro
analises, as quais seguem apresentadas detalhadamente nas subsecbes 6.3.3.1,
6.3.3.2,6.3.3.3 e 6.3.3.4.

6.3.3.1Estudantes com bom desempenho na disciplina de Mathématiques 1

Os dados da Tabela 25 sugerem que ha concordancia entre os estudantes
homens e as estudantes mulheres no que diz respeito a categoria de estratégias mais
utilizada, a saber Ambiente de sala de aula (grau de frequéncia alto), assim como em
relagdo as duas categorias menos utilizadas, ou seja, Avaliagao (grau de frequéncia
baixo segundo as mulheres e moderado segundo os homens) e Diversidade de
estratégias de ensino (grau de frequéncia moderado).

Segundo os rapazes, as EE associadas a C1 também estdo entre as mais
utilizadas, com grau de frequéncia moderado, enquanto para as mulheres as
estratégias de C2 sdo mais mobilizadas, igualmente com grau moderado.

Tabela 25 - Estatisticas descritivas relacionadas as EE segundo a percepg¢ao dos estudantes
com bom desempenho na disciplina de Mathématiques 1, distribuidos em funcao do género
Género Feminino (n=16) Género Masculino (n=16)
CATEGORIAS Desvio- Desvio-

Média | Mediana = Média | Mediana ~
padrao padrao

0,6506 0,6364 0,2237 | 0,7585 0,7955 0,2268

C1: Clareza e dominio
do contetido
C2: Organizagao e

_gestio 0,6625 0,65 0,1323 | 0,7156 0,675 0,1568
C3: Aprendizagem
colaborativa
C4: Diversidade de
estratégias de ensino 0,5176 0,5156 0,2098 | 0,5898 0,625 0,2144
C5: Avaliagao 0,4757 0,4722 0,178 0,5521 0,5278 0,2161
C6: Ambiente em sala | , 3500 | (08400 | 0,1043 | 0,9063 | 0,9545 | 0,0901

de aula
Fonte: Autoria propria (2020)

0,5382 0,5278 0,1995 | 0,6007 0,5833 0,1783

Ao aplicar os testes de hipoteses (Teste T ou Teste de Mann Whitney) foi
possivel constatar que n&o houve diferengas estatisticamente significativas, sugerindo
que, de modo geral, as percepgdes de homens e mulheres com bom desempenho na

disciplina em relagao a utilizacdo das EE sao semelhantes.
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6.3.3.2Estudantes com baixo desempenho na disciplina de Mathématiques 1

Por meio da Tabela 26 € possivel notar que as duas categorias de abordagens
de ensino mais recorrentes, segundo a visao dos estudantes com baixo desempenho
na disciplina, sdo C2 (grau de frequéncia moderado) e C6 (grau de frequéncia alto).
Da mesma forma, independente do género estudantil, as estratégias associadas as
categorias 4 (grau de frequéncia baixo para mulheres e moderado para homens) e 5

(grau de frequéncia baixo) sdo as menos utilizadas.

Tabela 26 - Estatisticas descritivas relacionadas as EE segundo a percepg¢ao dos estudantes
com mau desempenho na disciplina de Mathématiques 1, distribuidos em funcéo do género

Género Feminino (n=12) Género Masculino (n=16)
CATEGORIAS Média | Mediana | P°SV0 | Média | Mediana | PeSViO-
padrao padrao

C1: Clareza e dominio
do contetudo

C2: Organizagéo e 06708 | 065 01644 | 07125 | 0775 | 02053
_gestao

C3: Aprendizagem
colaborativa
C4: Diversidade de 04922 | 04688 | 02622 | 05117 | 04844 | 02507
estratégias de ensino

C5: Avaliagao 0,3657 | 0,3889 0,143 | 0,3819 | 0,3611 | 0,2285
C6: Ambiente emsala | 5503 | (gg36 | 01099 | 0,8636 | 09091 | 0,1626

de aula
Fonte: Autoria propria (2020)

0,6061 0,5909 0,2345 | 0,6705 0,7045 0,2425

0,5185 0,4722 0,2631 0,5521 0,5833 0,2227

Além disso, a aplicagédo dos testes de hipdtese (Teste T ou Teste de Mann
Whitney) ndo apontou nenhuma diferenga significativa entre as percepg¢des de

homens e mulheres com baixo desempenho em Mathématiques 1.

6.3.3.3Homens: bom desempenho versus mau desempenho

Ao avaliar as diferencas entre as percepg¢des dos estudantes homens com
bom desempenho na disciplina versus os estudantes homens com mau desempenho
em Mathématiques 1 (Ver colunas referentes ao “Género Masculino” nas Tabelas 25
e 26), nota-se que para ambos o0s grupos a categoria 6 engloba as estratégias que
sao utilizadas de forma recorrente pelos docentes.

O grau de frequéncia para as abordagens relacionadas a Clareza e dominio
de conteudo é considerado alto entre os estudantes com bom desempenho, fato que

torna C1 a segunda categoria mais utilizada segundo esses estudantes.
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Por outro lado, os alunos homens com baixo desempenho percebem as
estratégias docentes de Organizacdo e gestdo como a segunda categoria mais
recorrente, com grau de frequéncia moderado.

No que tange as categorias de estratégias menos usuais, ha consenso nas
percepcgdes dos estudantes de ambos os grupos que C5 e C4 sado, nesta ordem, as
menos utilizadas pelos professores. Para os estudantes homens com mau
desempenho na disciplina o grau de frequéncia de C5 é considerado baixo, enquanto
ele é considerado moderado entre os estudantes com bom desempenho. De outra
parte, ambos os grupos sugerem que o grau de frequéncia para as estratégias
associadas a C4 € moderado.

Ademais, encontra-se diferenca estatisticamente significativa em relagdo a
C5: Avaliagdo (Teste T, valor P=0,03856). De fato, ao avaliar os percentuais
apontados por estes dois grupos em relagcdo as evidéncias desta categoria, foi
possivel observar diferencas expressivas em relagao a 15e1, 15e2, 15e3 e 15e5.

Neste caso, para a afirmagao “o professor verifica (pergunta) frequentemente
se 0s alunos estéo entendendo o conteudo da aula” (15e1) 25% dos alunos com bom
desempenho responderam ser uma caracteristica docente fraca enquanto no grupo
de alunos homens com mau desempenho esse percentual foi de 50%.

Em relagéo a sentencga que representa a evidéncia 2 (15e2), isto &, “as formas
de avaliagcdo adotadas permitem que o professor acompanhe o progresso dos alunos
e ajuste o ensino, se necessario’, nenhum dos estudantes homens com bom
desempenho apontou essa caracteristica como sendo fraca, enquanto 43,75% dos
alunos com mau desempenho fizeram isso. A diferengca observada para 15e2 é
estatisticamente significativa (Teste de Fisher, valor P=0,006798).

Apenas um estudante com bom desempenho na disciplina (6,25%) considera
como fraca a evidéncia 3 (15e3), de que “o professor fornece pronto feedback das
avaliagbes ou das atividades desenvolvidas”. No entanto, esse percentual é de 37,5%
no grupo de alunos com baixo desempenho.

E finalmente, ao considerar a assercao “o professor proporciona momentos
para que os alunos realizem autoavaliagbes” (15e5), 81,25% dos homens com baixo
desempenho afirmam que esta é uma caracteristica docente fraca, a medida que para
os estudantes com bom desempenho esse percentual € de 56,2%.
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6.3.3.4Mulheres: bom desempenho versus mau desempenho

De maneira similar ao que ocorreu no grupo dos estudantes homens, os dados
das Tabelas 25 e 26 (Ver colunas referentes ao “Género Feminino”) revelam que, em
geral, entre as estudantes mulheres as médias das categorias sdo menores no grupo
das que apresentaram baixo desempenho na disciplina. Contudo, € interessante notar
que a meédia na categoria Organizagao e gestdo é levemente inferior na classe das
estudantes com bom desempenho.

Infere-se que essa diferenga seja demarcada pelas percepgdes em relagado
ao indicador 2 (12). Enquanto 25% das estudantes com baixo desempenho afirmaram
concordar totalmente que “a organizagcéo e a gestado da sala de aula maximizam as
oportunidades de aprendizagem”, apenas uma das estudantes (6,25%) com bom
desempenho concordou totalmente com este indicador.

Importante destacar que ha o entendimento de ambos os grupos que as
estratégias mais usuais sdo aquelas associadas a C6 (frequéncia alta) e C2
(frequéncia moderada), ao passo que as menos utilizadas sdo C5 (frequéncia baixa)
e C4 (frequéncia baixa para mulheres com mau desempenho e moderada para
aquelas com bom desempenho).

Ao aplicar os testes de hipdétese ndo foi possivel identificar diferencga
estatisticamente significativa em nenhuma das categorias. Todavia, os dados que
compdem as Tabelas 25 e 26 sugerem que, assim como na comparagao dos grupos
de estudantes homens, a diferenga mais latente para os grupos femininos também
esta relacionada as estratégias de avaliagdo. Em particular, a analise de cada uma
das evidéncias que compdem a C5 revela que as diferengas percentuais mais
expressivas estdo relacionadas com as evidéncias 1,4 e 7.

Para a evidéncia 1 (I15e1), “o professor verifica (pergunta) frequentemente se
os alunos estdo entendendo o conteudo da aula’, 25% das alunas com desempenho
satisfatério responderam ser uma caracteristica docente fraca enquanto no grupo das
alunas com baixo desempenho esse percentual foi de 50%.

Quanto a evidéncia 4 (15e4), de que “o professor proporciona feedbacks
construtivos frequentes e individuais aos alunos, reforgando certos comportamentos
e ajudando-os a perceber como melhorar e progredir”, a diferenca percentual entre os

dois grupos é de 33,3%. Metade das estudantes com bom desempenho acreditam
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que essa é uma caracteristica fraca do professor, enquanto 83,3% das estudantes
com baixo desempenho avaliam essa evidéncia como fraca.

Ao opinar sobre 15e7, “o professor possibilita a reavaliagdo de conteudos que
né&o foram assimilados pelos estudantes”, a diferenca percentual entre os dois grupos
femininos aumenta para 43,75%. De acordo com 75% das estudantes com baixo
desempenho essa € uma estratégia pouco utilizada (ou seja, fraca), ao passo que
31,25% das estudantes com bom desempenho compartilham dessa opiniao.

6.3.4 Inferéncias de carater multivariado: aplicacdo da ACM

ApoOs as analises anteriores, de carater univariado e bivariado, buscou-se
identificar possiveis associacdées de carater multivariado entre o desempenho
académico, a idade e o género estudantil com o conjunto das principais variaveis
relacionadas as EE, assim como a formacéao de possiveis clusters (OE4). Para tanto,
langou-se méao da Analise de Correspondéncia Multipla.

Convém esclarecer que, dado o numero reduzido da amostra, fez-se
necessario realizar um refinamento das variaveis a serem utilizadas na ACM. Desta
forma, inicialmente aplicou-se para todas as variaveis do questionario 1 (isto &, para
cada uma das evidéncias e para cada um dos indicadores associados as EE) o Teste
Qui-Quadrado ou o Teste Exato de Fisher (0=0,05) a fim de identificar aquelas que
apresentavam diferengas estatisticamente significativas quanto as percepgdes dos
estudantes com mau versus bom desempenho.

Adotou-se como hipétese nula (H,) que as proporgdes de respostas para as
modalidades extremas (fraca ou forte) das variaveis eram as mesmas, tanto para os
estudantes com mau desempenho na disciplina quanto para aqueles com bom
desempenho. Como hipdtese alternativa (H;), considerou-se que as proporgdes de
respostas eram diferentes.

Para a amostra do INSA, 10 variaveis apresentaram nivel de significancia
menor que a e, portanto, foram selecionadas para serem utilizadas na ACM como
variaveis ativas, a saber: 11e1, 11e3, [2e1, 13e7, 14e6, 14e7, 15e1, 15e4, 15e7, I5.
Utilizou-se ainda as variaveis género, idade e parecer (bom ou mau, segundo o
desempenho alcangado na disciplina de Mathématiques 1) como variaveis qualitativas

suplementares.
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Inicialmente, o Grafico 17 permite analisar o decrescimento das inércias
associadas aos dez primeiros eixos. Ele mostra que a porcentagem de inércia

explicada pelas duas primeiras dimensdes (eixos 1 e 2) é de 29,2%.

Grafico 17 - Representacgao grafica das varidncias: EE - INSA
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Fonte: Autoria propria (2021)

Reforga-se que das dez variaveis analisadas, nove delas (evidéncias)
apresentam trés modalidades de respostas e uma (indicador) contém cinco
modalidades de resposta. Além disso, entre os respondentes, tem-se: estudantes
vinculados a trés docentes do INSA, homens e mulheres, diferentes faixas etarias,
diferentes nacionalidades (franceses, brasileiros e bolivianos). E plausivel esperar,
entdo, que as percepgdes deles acerca das EE utilizadas, sejam diversificadas e
definidas também em razao das diferentes experiéncias culturais e educacionais a
que estavam submetidos antes do ingresso no INSA. Mesmo assim, entende-se que
seja relevante aprofundar a discuss&o sobre parte da diversidade dos dados que é
explicada, em termos de representacgéo grafica, pelos dois primeiros eixos.

Em sintese, a analise da inércia permite verificar a importancia de cada
dimensao no sentido de explicar a variancia dos dados inseridos na ACM, sendo que
essa importancia é apresentada de forma hierarquizada. E habitual privilegiar na
analise as duas ou trés primeiras dimensdes tendo em vista que, ao explicarem as
maiores variancias, também sdo mais diferenciadoras dos objetos em estudo
(CABRITA, 2012).

Em relagcédo a nuvem dos individuos (Figura 7 — esquerda), observa-se que ela
se assemelha a uma representacdo particular da ACM, conhecida como Efeito

Guttman. Isto quer dizer que, em relagdo ao eixo horizontal (dimensdo 1), os
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individuos estao distribuidos em funcdo das modalidades crescentes das variaveis
(Ver Figura 7 — direita: nuvem das modalidades). Ou seja, na esquerda estdo as
modalidades fracas, no centro as modalidades medianas e na direita as modalidades
fortes.

Por outro lado, em relagdo ao eixo vertical (dimensao 2), ha uma oposigéo
entre os individuos extremos (isto é, os que tomam valores fracos ou fortes para as
modalidades das variaveis) que estéo distribuidos na parte superior do grafico e os
individuos medianos (aqueles que tomam valores médios para as modalidades das

variaveis), localizados na parte inferior do mapa fatorial.

Figura 7 - Mapas fatoriais dos individuos e das variaveis ativas: EE - INSA

3 i
~” [}
z i
£ 10 ; Ige4_F 5.5
; B
| Z : L : 5o7 1487 _F
% ; X i o S ' i2el “i5 4
29 ; i J8 0.5 1 = -
3 Ai?' ’ 213' :,.3214 Sé 11 J J4 g i J4e7_f IEET---F Hesr
RN PO |1e3_r.\,n1e1_r s lise1 M HelF
. = ; 5 15 2 567 f - -
R - N Do ==s=ss e o e e
N Y 1367 f
e gt s wfIge1 F
o Mes |,
add ) Y2 s . 1.5 11387 _M
i s R Y
g 34 & 28
! %5 | g Me3_p) -
: s 10 ) =t il
5y %0 i i I567_M
H2e1_M
'
15 i
uf ] 1 2
Dim 1 {16.05%}

Fonte: Autoria propria (2021)

Com o objetivo de averiguar se as inferéncias acima estavam corretas,
verificou-se quais foram as variaveis e, posteriormente, as modalidades das variaveis
que apresentaram as contribuicdes mais elevadas para a formacéo das dimensdes 1
e 2. Essa analise permitiu identificar associagées*? e oposigbes entre as modalidades
das variaveis selecionadas em cada uma das dimensoes.

Foram determinantes para a formacao da dimensao 1, as variaveis: 15, 14e7,
l4e6, 11e3 e 11e1, cujas modalidades com maior contribuicdo podem ser observadas

no Quadro 18:

Quadro 18 - Categorias mais expressivas para a formacao da dimensao 1: EE - INSA
Variavel Dimensao1<0 Dimensdao1>0
15 2 4,5

42 Cabrita (2012) esclarece que as associagbes sio identificadas quando as categorias apresentam
coordenadas com mesmo sinal e as oposi¢des quando as coordenadas possuem sinais opostos.
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l4e7
14e6
[1e3
1e1 f

Fonte: Autoria propria (2021)
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A dimensé&o 2 contempla as variaveis: 12e1, l4e7, 15e7 e |5, cujas categorias

diferenciadoras seguem apresentadas no Quadro 19.

Quadro 19 - Categorias mais expressivas para a formacao da dimensao 2: EE - INSA

Variavel Dimensdo 2<0 Dimensao 2 >0
12e1 M F,f
l14e7 M F
15e7 M F
15 3 4,5

Fonte: Autoria propria (2021)

Observe que os dados dos Quadros 18 e 19 corroboram as informacdes
relatadas anteriormente, visto revelarem que a dimensao 1 opde os individuos que
tomam valores extremos (fraco ou forte) para as modalidades das variaveis, enquanto
na dimensao 2 ocorre a associagéo das categorias intermediarias em oposi¢édo a uma
das categorias extremas.

Além disso, a analise das sentengas que compdem as respectivas variaveis,
permite supor que a dimensdo 1 privilegia a avaliagdo, o fomento a utilizagcado de
técnicas de estudos, o desenvolvimento claro e articulado das aulas e das atividades
realizadas. Ja a dimensédo 2 remete para a organizagdo e gestdo da disciplina,
destacando seus objetivos e regras de funcionamento, além da utilizacdo de técnicas
de estudo e a reavaliagao de conceitos que ndo foram assimilados pelos estudantes.

Numa segunda etapa, investigou-se se as variaveis suplementares na ACM,
a saber, género, idade e parecer final na disciplina, poderiam contribuir na
interpretacdo dos mapas fatoriais dos individuos e das variaveis ativas (ilustrados na
Figura 7), bem como na identificacdo de possiveis clusters.

Neste sentido, a analise da Figura 8 permite inferir que a dimens&o 2 separa
os individuos em relagdo ao género, a primeira bissetriz separa os individuos de
acordo com a idade e a segunda bissetriz separa os individuos em fungcdo do

desempenho alcangado na disciplina de Mathématiques 1.
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Figura 8 - Mapa das variaveis suplementares relacionadas as EE - INSA
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De fato, em relagc&o a dimensao 2, ao observar a Figura 9, nota-se predominio
dos homens na parte superior do mapa fatorial indicando que os estudantes deste
género possuem de forma mais recorrente a percep¢do de que as caracteristicas
docentes sio fracas ou fortes, enquanto as mulheres concentram-se de forma mais
representativa na parte inferior do mapa fatorial e, portanto, caracterizam como

medianas as variaveis relacionadas as EE.

Figura 9 - Mapa das variaveis suplementares, dos individuos distribuidos em funcido do género
e das modalidades das variaveis referentes as EE - INSA
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Quanto a idade, nota-se (Ver Figura 10) que os estudantes mais jovens, com
17 ou 18 anos (identificados por “ldade_1"), apresentam uma tendéncia a classificar
as caracteristicas docentes como medianas ou fracas, ao passo que os estudantes

com idade superior a 18 anos (identificados por “ldade_2") as classificam como fortes.

Figura 10 - Mapa das variaveis suplementares, dos individuos distribuidos em fungao da idade,
e das modalidades das variaveis referentes as EE - INSA
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Por fim, a Figura 11 permite observar que a maioria dos académicos com mau
desempenho, representados pela cor azul, esta distribuida na parte superior do mapa
fatorial em relagdo a segunda bissetriz, enquanto a maior parte dos estudantes
exitosos, representados pela cor vermelha, esta distribuida na parte inferior da
segunda bissetriz.

Figura 11 - Mapa das variaveis suplementares, dos individuos distribuidos em fungao do
desempenho em Mathématiques 1 e das modalidades das variaveis referentes as EE - INSA
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Fonte: Autoria propria (2021)

Ao comparar o mapa da distribuigdo dos individuos segundo seu desempenho
na disciplina (Figura 11 — direita superior), com o mapa das modalidades de variaveis
(Figura 11 — direita inferior) é possivel perceber que ha uma tendéncia de os
estudantes com baixo desempenho atribuirem o veredito fraco para as EE, enquanto
os estudantes com bom desempenho optam pela modalidade mediana.

Com base nas consideragdes acima foram identificados trés clusters que
permitem separar os individuos segundo suas percepg¢des: cluster 1 (n=20), cluster 2
(n=21) e cluster 3 (n=19).
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Nota-se, pelos dois mapas da Figura 12, que os estudantes com baixo
rendimento na disciplina de Mathématiques 1 estdo concentrados de forma mais
expressiva no primeiro cluster (15 discentes com mau desempenho e 5 com bom
desempenho), enquanto os estudantes com bom desempenho estdo mais bem
distribuidos no cluster 2 (16 com bom desempenho e 5 com mau desempenho). O
cluster 3, por sua vez, congrega um numero equilibrado de estudantes com bom ou
mau desempenho na disciplina (11 discentes com bom desempenho e 8 com mau

desempenho).

Figura 12 - Mapa dos individuos segundo o desempenho em Mathématiques 1 e clusters
indicados na ACM: EE - INSA
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Tendo em vista que se busca identificar o que diferencia os perfis dos
estudantes com mau desempenho versus bom desempenho em relacdo as
percepcgdes sobre as EE utilizadas pelo docente, uma analise comparativa entre os
clusters 1 e 2 passa a ser descrita na sequéncia deste estudo.

Ressalta-se que, o fato de existir um equilibrio no cluster 3, entre 0 numero
de discentes com baixo ou alto desempenho na disciplina, impede que inferéncias
mais claras possam ser estabelecidas entre este cluster e os demais grupos. Por esse
motivo, as analises que seguem estarao pautadas apenas em fungéo dos clusters 1 e
2, e terdo como base para discussao os parametros “categorias das modalidades
menos comuns” e “categorias de modalidades mais comuns” nos respectivos grupos,

as quais, por sua vez, seguem indicadas no Quadro 20.
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Quadro 20 - Variaveis significativas, relacionadas as EE utilizadas no INSA, para a formagao
dos respectivos clusters

Modalidades menos comuns Modalidades mais comuns
fraca Mediana Forte fraca Mediana Forte

CLAREZA E DOMINIO DO CONTEUDO

Me1: O professor expressa-se muito
bem oralmente e por escrito, | Cluster 2 Cluster 1 | Cluster 1| Cluster 2
apresentando grafia clara e legivel.

Me3: As aulas e as atividades/tarefas

estao claramente descritas e | Cluster 2 | Cluster 1 Cluster 1| Cluster 2
articuladas.
ORGANIZACAO E GESTAO Menos comuns Mais comuns
fraca Mediana Forte fraca | Mediana Forte
12e1: Os objetivos da disciplina e as
regras de. funcionamento das ?‘”,"“?S Cluster 2 | Cluster 1 | Cluster 2 Cluster 2
foram explicados aos alunos no inicio
do semestre/ano letivo.
DIVERSIDADE DE ESTRATEGIAS DE Menos comuns Mais comuns
ENSINO fraca | Mediana | Forte fraca | Mediana Forte

14e6: O professor destaca os pontos
mais importantes do conteudo, seja
modificando a entonagcdo da voz,
falando de forma mais vagarosa ou Cluster 1 | Cluster 1 Cluster 2
fazendo  pausas, seja falando
abertamente aos alunos os tdpicos
mais relevantes.
14e7: O professor ensina técnicas de Cluster 1
estudo individuais e colaborativas de Cluster 1| Cluster 2
. Cluster 2
forma explicita.

Menos comuns Mais comuns
fraca Mediana Forte fraca Mediana Forte

Cluster 2
Cluster 1

AVALIAGAO

15e1: O professor verifica (pergunta)
frequentemente se os alunos estdo
entendendo o conteudo da aula.

I5e4: O professor  proporciona
feedbacks construtivos frequentes e
individuais aos alunos, reforcando Cluster 2 | Cluster 1| Cluster 2
certos comportamentos e ajudando-os
a perceber como melhorar e progredir.
15e7: O professor possibilita a

Cluster 1 Cluster 2

reavaliacdo de conteudos que néo Cluster 1 Cluster 1 Cluster 1| Cluster 2
- Cluster 2

foram assimilados pelos estudantes.

I5: O professor recolhe e avalia

evidéncias do progresso dos alunos Cluster 1 - (4, 5) Cluster 1 -(1, 2)
para melhorar o ensino e a Cluster 2 - (1, 5) Cluster 2 — (3)

aprendizagem.

Fonte: Autoria propria (2021)

Inicialmente, € possivel perceber que das dez variaveis utilizadas na ACM,
nove contribuiram para a caracterizacdo dos clusters. As opinides em relacdo as
modalidades da variavel |13e7 estao fracionadas de forma equilibrada, por esse motivo
nao contabilizam como “menos comuns” e nem como “mais comuns” para nenhum
dos grupos. Tal fato justifica e exclusao desta variavel da analise.

Quanto as demais variaveis, inicialmente infere-se que a maior parte dos
estudantes com bom desempenho na disciplina (cluster 2) entendem que, de forma

mediana ou forte, o docente consegue se expressar, assim como percebem as
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articulagbes entre as aulas e atividades, algo que ndo é tdo evidente para os
estudantes do cluster 1.

Com base no exposto anteriormente, nota-se uma oposi¢cdo em relagao as
percepgdes envolvendo as variaveis da categoria Clareza e dominio de conteudo.
Mais especificamente, a analise dos dados brutos permite verificar que, para |1e1,
85,7% dos estudantes do cluster 2 optaram pelas categorias mediana ou forte,
enquanto no cluster 1 o percentual atribuido a essas modalidades foi de 30%.
Analogamente, em relagcéo a 11e3, apenas um individuo do grupo 2 (4,7%) acredita
que essa variavel seja uma caracteristica fraca do professor, ao passo que, no cluster
1, esse percentual é de 60%.

Uma alternativa para o professor auxiliar os estudantes com baixo rendimento
quanto ao quesito clareza seria reforgar oralmente (por meio da leitura) o que esta
sendo exposto no quadro, possibilitando que os estudantes confirmem ou corrijam
suas anotacgdes de aula. Além disso, € importante que os docentes mencionem quais
sdo as articulagdes/relagdes/objetivos das tarefas propostas e das aulas ministradas.
Acredita-se que ao entender a sequéncia légica da ementa, as chances de que o
estudante esteja motivado e dedique-se mais a disciplina sdo maiores.

Para 12e1, dos vinte e um estudantes que compdem o cluster 2, dezoito deles
afirmaram que a referida sentenca € uma caracteristica mediana do professor,
enquanto no cluster 1 ha um equilibrio entre as opinides fraca (n=9) e forte (n=10).
Assim, como ha um equilibrio nas opinides extremas dos estudantes com mau
desempenho e praticamente um consenso entre os discentes exitosos de que esta é
uma caracteristica mediana, parece que essa variavel nédo interfere nos resultados
estudantis. Infere-se que seja importante o estudante conhecer previamente as
‘regras do jogo” para que este possa realizar um trabalho mais eficaz na disciplina, no
entanto, parece que a adogdo ou ndo dessa estratégia ndo apresenta impactos
relevantes no desempenho académico.

Os registros para a variavel 14e6 revelam que essa caracteristica docente é
classificada como fraca pela maioria dos individuos do cluster 1, fato confirmado por
meio da analise dos dados brutos, a qual revela que esta é a percepc¢ao de 65% dos
estudantes deste grupo. Além disso, dos treze estudantes que optaram pela
modalidade fraca, onze deles tiveram um mau desempenho na disciplina, ou seja,

cerca de 85%. Ja entre os estudantes do cluster 2, observou-se que onze declararam
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que essa era uma caracteristica docente forte, sendo que nove deles (cerca de 82%)
aprovaram na disciplina de Mathématiques 1.

Assim, pode ser que o fato do professor destacar os pontos mais importantes
do conteudo faz com que os académicos estejam mais atentos e possam fortalecer
seus estudos direcionando maior energia para tais topicos. Considerando-se os
estudantes com baixo desempenho, ha também a possibilidade de que esse grupo
nao perceba ou ndo esteja atento as expressdes verbais dos professores. Ademais,
€ possivel ainda que o professor ndo adote efetivamente essa EE. Essa assertiva
baseia-se no fato de que das dezoito classificacbes “fracas” presentes nos dois
clusters, quatorze estdo relacionadas a um docente especifico (dos 3 que foram
avaliados no INSA).

Quanto a assertiva de que o professor ensina técnicas de estudo individuais
e colaborativas de forma explicita (14e7) observou-se que, nos dois clusters, nenhum
individuo manifestou que essa seria uma caracteristica forte do professor. No entanto,
doze estudantes do cluster 2 indicaram essa caracteristica como mediana, sendo que
nove deles aprovaram na disciplina. E no cluster 1, dos treze estudantes que
classificaram como fraca, onze reprovaram. Desta forma, parece que ensinar a
estudar tem algum impacto positivo no comportamento estudantil e, por consequéncia,
no rendimento académico, afinal essa é uma atividade passivel de aprendizagem.

A variavel 15e1 evidencia opinides extremas e opostas entre os académicos
dos clusters 1 e 2. Ao analisar os dados brutos, observou-se que essa é a
caracteristica mais frequente classificada como “forte” entre os estudantes do cluster
2, apontada por 19 dos 21 estudantes do grupo (90,5%). Assim, quando os estudantes
exitosos afirmam que o professor verifica com frequéncia se eles estdo entendendo,
assume-se que ha abertura para questionamentos serem realizados em sala e
duvidas serem sanadas. Destaca-se ainda que, os cinco estudantes do cluster 2, que
apresentaram mau desempenho na disciplina, também julgaram essa caracteristica
como sendo um ponto forte do docente avaliado.

Na contram&o do exposto anteriormente, estao os estudantes do cluster 1 que
em sua grande maioria (80% deles) avaliam a estratégia em questdo como uma
caracteristica docente fraca. Neste sentido, pode ser que a realizacdo de
questionamentos de forma genérica, direcionada para todo o publico estudantil, gere
nos académicos desse grupo a sensacgao de que eles ndo estejam sendo acolhidos e
observados adequadamente; pode nao existir entre eles o sentimento de
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pertencimento ao grupo. Ha também a possibilidade de que esses estudantes nao
estejam atentos aos questionamentos langados durante as aulas ou ainda, que os
docentes perguntem para os estudantes que estdo mais préximos, em termos de
localizacéo espacial. Muitas s&o as hipoteses que podem ser levantadas acerca dessa
discrepéncia de opinides relatada, porém o fato de existir essa divergéncia téo
marcada leva a crer que essa variavel possa ter algum impacto relevante no processo
de aprendizagem e, consequentemente no rendimento estudantil.

Para 15e4, nota-se que os estudantes do cluster 2 alegam de forma mais
recorrente que essa € uma caracteristica fraca ou mediana do professor. Com efeito,
neste grupo, apenas um estudante teve como percepgédo a modalidade forte. Todavia,
dos oito estudantes que alegaram ser essa uma caracteristica docente mediana,
87,5% deles (n=7) obtiveram bom desempenho na disciplina, e dos doze que
apontaram ser essa uma caracteristica fraca, 66,6% deles (n=8) obtiveram bom
desempenho na disciplina.

Ja no cluster 1, 80% dos estudantes afirmam que esta € uma caracteristica
docente fraca e destes, doze tiveram baixo rendimento em Mathématiques 1, 0 que
equivale a um percentual de 75%. Ou, dito ainda de outra forma, apenas quatro
estudantes, dos dezesseis que indicaram essa caracteristica como fraca tiveram um
desempenho satisfatério na disciplina.

Assim, pode ser que para o cluster 2, o fato de o professor nado fornecer ou
fornecer poucas vezes um feedback n&o tenha impactado fortemente nos resultados
estudantis, uma vez que os percentuais de aprovacao sido elevados tanto entre os
estudantes que avaliaram ser uma carateristica fraca, quanto para aqueles que
afirmaram ser uma caracteristica mediana do professor. Porém, dado os resultados
observados no cluster 1, é possivel aceitar que essa variavel tenha alguma relevancia
em termos de desempenho dos estudantes do primeiro grupo (cluster 1).

Quanto a variavel 15e7, o cluster 1 entende novamente que essa € uma
caracteristica docente fraca (90%) enquanto as opinides dos estudantes do cluster 2
estdo divididas entre mediana (47,6%) e fraca (42,8%).

Observou-se, por meio da analise dos dados brutos, que 83,3% (quinze de
um total de dezoito) dos estudantes do grupo 1 que consideraram 15e7 como fraca
tiveram baixo desempenho na disciplina. E provavel que estes discentes apresentem
maiores dificuldades de compreensao dos conteudos e a auséncia de oportunidades
para reavaliagbes pode dificultar ainda mais suas trajetérias na disciplina. E
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importante lembrar ainda o carater de dependéncia existente entre os topicos da
referida unidade curricular, de modo que se o0s conteudos iniciais forem mal
compreendidos as dificuldades serdo transferidas para os conteudos posteriores.
Além disso, é possivel que baixos desempenhos, especialmente nas avaliacbes
iniciais, desmotivem os estudantes.

Por outro lado, é interessante mencionar que no cluster 2 apenas dois
estudantes (22,2%), de um total de nove que entenderam essa caracteristica como
fraca, obtiveram baixo desempenho em Mathématiques 1. Neste caso, destaca-se o
papel fundamental do comprometimento e da resiliéncia académica, pois acredita-se
que, diante da auséncia de mecanismos ou oportunidades de reavaliacdo dos
conteudos que ndo foram assimilados, os estudantes buscaram outros meios que os
permitiram adquirir conhecimento, sanar as defasagens e obter éxito na disciplina.

Por ultimo, para o indicador 5, observa-se que no cluster 1 € mais recorrente
a discordéancia (total ou parcial) da assertiva de que o professor recolhe e avalia
evidéncias do progresso dos alunos para melhorar o ensino e a aprendizagem,
engquanto no segundo grupo, a maioria dos estudantes n&o concorda e nem discorda
da sentenca.

Assim, reforga-se a importancia de que os docentes repensem, ao longo da
disciplina, seus métodos de avaliagdo e de acompanhamento do progresso estudantil,

direcionando maior atengao aos académicos com baixo rendimento.

6.4 Estudo 4: estratégias de ensino (EE) - UTFPR

O Estudo 4 compde a segunda fase da Etapa 2 desta pesquisa e tem como
cerne a analise das percepcgdes estudantis acerca da EE adotadas por alguns
docentes de Calculo | da UTFPR. Os resultados encontrados seguem descritos na
sequéncia deste documento e, assim como o Estudo 3, visam o cumprimento dos
objetivos especificos 2, 3 e 4, isto €, OE2, OE3(i), OE3(ii) e OE4.

6.4.1 EE mais recorrentes versus EE menos recorrentes

Por meio da Tabela 27, pode-se verificar o percentual atribuido a cada um dos
itens de resposta para as evidéncias e para os indicadores que compdem o

questionario 1.
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Tabela 27 - Distribuicao das respostas dadas ao questionario referente as EE — UTFPR (n=51)

Clareza e dominio do contetudo

Categorias [%]

Me1: O professor expressa-se muito bem
oralmente e por escrito, apresentando
grafia clara e legivel

f[7,8]

M [37,3]

F [54,9]

11e2: O professor elabora questbes claras
e diretas, repetindo-as para que todos
oucam.

£[11,8]

M [33,3]

F [54,9]

I1e3: As aulas e as atividades/tarefas estédo
claramente descritas e articuladas.

£[13,7]

M [23,5]

F [62,7]

Med: O professor deixa explicito o que
almeja obter (quanto aos objetivos
curriculares e as metas de aprendizagem)
nas atividades que sdo propostas.

£[11,8]

M [27,5]

F [60,8]

11e5: O professor fala fluentemente sobre
os conteudos desenvolvidos nas aulas.

f[7,8]

M [21,6]

F [70,6]

1e6: O professor responde de maneira
completa as questdes feitas pelos alunos.

f[9,8]

M [31,4]

F [58,8]

Me7: O professor consegue identificar
claramente o0s conceitos abordados
intencionalmente nas atividades.

f[0]

M [31,4]

F [68,6]

M1e8: O professor fornece informacdes
corretas, precisas e completas sobre o
conteudo abordado.

f[2,0]

M [29,4]

F [68,6]

11e9: O professor estabelece relagéo entre
os topicos da aula com tdpicos vistos em
aulas anteriores e/ou topicos que serao
aprendidos posteriormente.

f[3,9]

M [31,4]

F [64,7]

Indicador 1: O professor expressa-se com
clareza e evidencia conhecimento
aprofundado dos conteudos relacionados a
disciplina.

1[0] 2[2,0]

3 [23,9]

5[52,9]

Organizacao e gestao

Categorias [%]

12e1: Os objetivos da disciplina e as regras
de funcionamento das aulas foram
explicados aos alunos no inicio do
semestre/ano letivo.

f[2,0]

M [15,7]

F [82,4]

12e2: O professor comegca a aula
pontualmente e de forma organizada.

f[2,0]

M [15,7]

F [82,4]

12e3: O  professor controla  os
comportamentos incorretos de forma
respeitosa e com um minimo de
perturbacéo.

f[0]

M [25,5]

F [74,5]

12e4: A aula é organizada de modo que os
alunos tenham tempo para copiar ou fazer
anotacdes.

f[15,7]

M [54,9]

F [29,4]

12e5: O professor possui todos os materiais
€ equipamentos necessarios para a aula.

f[0]

M [15,7]

F [84,3]

12e6: As instrugbes sdo apresentadas de
forma compreensivel, evitando confuséo e
perguntas constantes que interrompam as
atividades.

f[3,9]

M [47,1]

F [49,0]

12e7: Os alunos dispbem de tempo
suficiente para se envolverem nas tarefas
(sanar duvidas, refletir sobre o tema da
aula, discutir sobre os tdpicos abordados,
redigir e expor como solucionaram o0s
exercicios).

f[21,6]

M [41,2]

F [37,3]

12e8: A aula é concluida dentro do tempo
disponivel.

f[0]

M [29,4]

F [70,6]
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Tabela 27 - Distribuicao das respostas dadas ao questionario referente as EE — UTFPR (n=51)

(continua)
Indicador 2: A organizacao e a gestao da
sala de aula maximizam as oportunidades 11[2] 2[3,9] 3[157] 41[353] 5[43,1]
de aprendizagem.
Aprendizagem colaborativa Categorias [%]
13e1: O professor ndo centraliza as
discussbes e trabalha cooperativamente f[19,6] M [54,9] F [25,5]

com os alunos.

13e2: O professor apoia e estimula que os
trabalhos e atividades de estudo sejam f[25,5] M [37,3] F [37,3]
desenvolvidas em grupos.

13e3: O professor encoraja os alunos a
responderem perguntas e/ou exercicios
dificeis por meio da disponibilizagao de
dicas.

13e4: Os alunos evidenciam uma atitude
positiva, demonstram capacidade de
iniciativa e envolvem-se ativamente na
tentativa de obterem respostas para as
perguntas, exercicios ou atividades
propostas pelo professor.

13e5: Os alunos tém oportunidade para
discutir ideias e colaborar com os colegas
(em pares ou em pequenos grupos) na
resolucdo das tarefas.

13e6: Os alunos tém oportunidade de fazer
mais do que seguir instrugdes: formulavam
as suas proprias questdes e selecionam f[31,4] M [47,1] F [21,6]
estratégias para resolver as atividades
propostas.

13e7: Os alunos envolvem-se em
conversas, com o professor e os colegas, f[17,6] M [45,1] F [37,3]
sobre os conteudos abordados na aula.
Indicador 3: As opcdes de ensino do
professor sao eficazes no envolvimento dos | 1 [5,9] 2[9,8] 3[13,7] 41[41,2] 5[29/4]
alunos numa aprendizagem colaborativa.

£[17,6] M [35,3] F [47,1]

£[29,4] M [47,1] F [23,5]

f[15,7] M [35,3] F [49,0]

Diversidade de estratégias de ensino Categorias [%]

14e1: O professor utiliza exemplos que
ajudam a esclarecer o0s conceitos f[11,8] M [27,5] F [60,8]
estudados.

l4e2: O professor explica os conteudos
dificeis de formas diferentes, por vezes

- SR f[19,6] M [27,5] F [62,9]
utilizando apoios visuais como esquemas e
imagens.
l4e3: O professor tenta utlizar uma
linguagem simples que possa facilitar a f[21,6] M [17,6] F [60,8]

aprendizagem dos alunos.

l4ed4: O professor estabelece relagdes
entre os novos topicos e os conhecimentos f[9,8] M [39,2] F [51,0]
prévios dos estudantes.

14e5: O professor define e explica termos
dificeis ou pouco familiares, repetindo as f[11,8] M [37,3] F [51,0]
informagbes mais complexas.

14e6: O professor destaca os pontos mais
importantes do conteudo, seja modificando
a entonacgéao da voz, falando de forma mais
vagarosa ou fazendo pausas, seja falando
abertamente aos alunos os tdpicos mais
relevantes.

f[15,7] M [33,3] F [51,0]
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Tabela 27 - Distribuicao das respostas dadas ao questionario referente as EE — UTFPR (n=51)
(continua)

Diversidade de estratégias de ensino Categorias [%]
l4e7: O professor ensina técnicas de
estudo individuais e colaborativas de forma f[33,3] M [35,3] F [31,4]
explicita.
14e8: O professor orienta o aprendizado ao
invés de somente ler notas de aula e f[13,7] M [33,3] F [52,9]
escrever no quadro.
14e9: O professor justifica a relevancia dos
tdpicos curriculares, bem como estabelece
ligagdes entre os conceitos abordados em
aula com outros conceitos, temas ou
aplicagbes ao mundo real ou a profisséo de
engenheiro.
14e10: No final da aula, o professor resume
e destaca os principais pontos f[47,1] M [39,2] F [13,7]
apresentados.
l4e11: O professor utiliza diferentes
recursos em suas aulas, tais como: data
show, livros, impressos ou fotocopiados, f[25,5] M [29,4] F [45,1]
quadro, pincel e/ou giz, calculadora e
softwares educacionais.
l4e12: O professor incentiva o uso de
calculadora grafica e softwares
educacionais (ex: Matlab e Geogebra)
como meio para apoiar a aprendizagem.
14e13: O professor utiliza ferramentas de
informatica (blogs, e-mails, web).
l4e14: O professor utiliza diferentes
técnicas em suas aulas, tais como: aula
expositiva (tedrica), aulas mistas (tedricas e
praticas), seminarios e/ou debates,
resolugdo de exercicios, dinamicas (jogos,
competicdes, etc).

Indicador 4: As estratégias de ensino
adotadas contribuem para facilitar o 11[0] 2[7,8] 3[17,6] 41[37,3] 5][37,3]
processo de aprendizagem.
Avaliagao Categorias [%]
15e1: O professor verifica (pergunta)
frequentemente se o0s alunos estdo f[13,7] M [21,6] F [64,7]
entendendo o conteudo da aula.
15e2: As formas de avaliacdo adotadas
permitem que o professor acompanhe o
progresso dos alunos e ajuste o ensino, se
necessario.
15e3: O professor fornece pronto feedback
das avaliagbes ou das atividades f[15,7] M [35,3] F [49,0]
desenvolvidas.
I15e4: O professor proporciona feedbacks
construtivos frequentes e individuais aos
alunos, reforgando certos comportamentos f[39,2] M [31,4] F [29,4]
e ajudando-os a perceber como melhorar e
progredir.
I15e5: O professor proporciona momentos
para que 0s alunos realizem f[45,1] M [35,3] F [19,6]
autoavaliagbes.

£[17,6] M [47,1] F [35,3]

f[39,2] M [25,5] F [35,3]

f[19,6] M [54,9] F [25,5]

f[39,2] M [35,3] F [25,5]

f[23,5] M [37,3] F [23,5]
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Tabela 27 - Distribuicao das respostas dadas ao questionario referente as EE — UTFPR (n=51)
(conclusao)

Avaliagao Categorias [%]
15e6: As formas de avaliagdo séo variadas
(provas escritas, provas orais, trabalhos em
grupo, trabalhos individuais, testes
periddicos semanais ou quinzenais) e
adequadas a avaliagao de conhecimentos,
capacidades e atitudes dos alunos.
15e7: O professor possibilita a reavaliagao
de conteudos que n&o foram assimilados f[13,7] M [49,0] F [37,3]
pelos estudantes.

Indicador 5: O professor recolhe e avalia
evidéncias do progresso dos alunos para | 1[9,8] 2[11,8] 3[19,6] 4][353] 5][23,5]
melhorar o ensino e a aprendizagem.

f[47,1] M [45,1] F[7.8]

Ambiente de sala de aula Categorias [%]
I6e1: Todos os alunos recebem igual
atencdo do professor e tém acesso aos f[7,8] M [27,5] F [64,7]

mesmos recursos educacionais.

16e2: O professor ouve atentamente as
questdes e comentarios dos alunos.

16e3: O professor reage de forma
construtiva as contribuigdes dos alunos, f[9,8] M [29,4] F [60,8]
valorizando-as.

16e4: O professor reage com respeito aos
erros ou as confusdes dos alunos, e ajuda- f[11,8] M [23,5] F [64,7]
0s a supera-las.

16e5: Os alunos partilham ideias e ouvem
atentamente as contribuicbes uns dos f[5,9] M [60,8] F [33,3]
outros.

16e6: Nenhum aluno tenta dominar o

£[11,8] M [21,6] F [66,7]

ambiente da sala de aula. f[21.6] MI[37.3] F41.2]
16e7: O ambiente da sala de aula é seguro,

sem intimidagdes ou linguagem f[3,9] M [35,3] F [60,8]
inadequadas.

16e8: O tratamento do professor para com

os alunos e dos alunos para com o f[0] M [13,7] F [86,3]
professor é respeitoso.

16€9: Os alunos tratam-se uns aos outros £10] M [29.4] F [70,6]

de forma respeitosa.
Indicador 6: O ambiente em sala de aula
proporcionado pelo professor e pelos | 1[0] 2 [0] 3[11,8] 4 [35,3] 51[52,9]
alunos é adequado e amistoso.
Legenda para as evidéncias: f = evidéncia fraca; M = evidéncia mediana; F = evidéncia forte.
Legenda para os indicadores: 1= discordo totalmente; 2 = discordo; 3 = ndo concordo € nem
discordo; 4 = concordo; 5 = concordo totalmente.

Fonte: Autoria propria (2021)

E possivel observar que, segundo os académicos respondentes, alguns
comportamentos de ensino, relacionados com as categorias Organizagao e gestédo
(C2) e Ambiente de sala de aula (C6), sdo caracterizados de forma expressiva, ou
seja, com percentuais iguais ou superiores a 75%, como “fortes.

Em relagdo a C2, ha destaque para as evidéncias 1, 2 e 5. Em sintese, elas
expdem que os objetivos e regras de funcionamento da disciplina sdo apresentados
aos estudantes no inicio do periodo letivo (I12e1), que o docente inicia a aula de

maneira organizada e pontual (I12e2) e possui todos os materiais e equipamentos
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necessarios (12e5). Ja em C6, sobressai a evidéncia 8, de que o tratamento do
professor para com os alunos e vice-versa é respeitoso.

Por outro lado, trés comportamentos foram avaliados como “fracos” de forma
mais recorrente, a saber, 14e10, 15e5 e 15e6. O primeiro desses comportamentos esta
relacionado com a categoria Diversidade de estratégias de ensino (C4) e indica que,
para 47,1% dos respondentes, a assertiva “no final da aula, o professor resume e
destaca os principais pontos apresentados” representa um comportamento pouco
utilizado pelos professores de Calculo |. Esse mesmo percentual de respostas
percebidas como um comportamento docente fraco, foi obtido para 15€6, isto €, para
a evidéncia que sugere haver diferentes formas de avaliagdo na disciplina (tais como,
provas escritas, provas orais, trabalhos em grupo, trabalhos individuais, testes
periodicos semanais ou quinzenais) e que estas formas s&o adequadas para verificar
a aquisicao de conhecimentos, capacidades e atitudes dos alunos.

A exemplo do que aconteceu em 15e6, o terceiro comportamento docente
menos recorrente - apontado por 45,1% dos respondentes — também esta associado
com a categoria Avaliagao (C5). Trata-se da evidéncia 5 que traz luz ao fato de o
professor proporcionar momentos para que os estudantes realizem autoavaliagdes.

Considerando a padronizacdo unificada entre as evidéncias e seu respectivo
indicador, os dados apresentados na Tabela 28 levam a crer que o grau de
concordancia dos estudantes, & forte para as categorias 1, 2 e 6, tendo em vista
meédias superiores a 0,75 (ver parametros estipulados na Figura 6).

Tabela 28 - Estatisticas descritivas relacionadas as EE, considerando a amostra total da
UTFPR (n=51)

CATEGORIAS Média Mediana Desvio-padrao
C1: Clareza e dominio de conteudo 0,7825 0,9091 0,2235
C2: Organizacdo e gestao 0,7892 0,8 0,1617
C3: Aprendizagem colaborativa 0,5904 0,6111 0,237
C4: Diversidade de estratégias de ensino 0,6158 0,6875 0,251
C5: Avaliacao 0,5556 0,5556 0,2512
C6: Ambiente de sala de aula 0,7807 0,8182 0,1615

Fonte: Autoria propria (2021)

Para as demais categorias, isto é, C3, C4 e C5, os graus de frequéncia e de
concordancia em relacdo as evidéncias e aos respectivos indicadores sao

considerados moderados.
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6.4.2 Inferéncias em fungdo do desempenho em Calculo |

Retomando o OE3(i) para o grupo de estudantes da UTFPR, a analise em
funcdo do desempenho académico na disciplina de Calculo | revela, a priori, que as
notas atribuidas aos docentes pelos estudantes aprovados na disciplina sao
superiores aquelas conferidas pelos estudantes com baixo desempenho, em todas as
categorias, conforme mostrado na Tabela 29.

Tabela 29 - Estatisticas descritivas relacionadas as EE, considerando a amostra da UTFPR
(n=51), subdividida segundo o desempenho académico em Calculo |

Mau Desempenho (n=32) Bom Desempenho (n=19)
(ARl Média | Mediana | P°SVI% | Média | Mediana | PSVio-
padrao padrao
Tl DRI & Ceniiie d 06733 | 05909 | 02152 | 0,9665 1 0,0451
conteudo
C2: Organizacdo e gestao 0,7438 0,725 0,1625 | 0,8658 0,9 0,1313

C3: Aprendizagem
colaborativa
C4: Diversidade de 0,5156 | 0,4531 0,2604 | 0,7845 | 0,7812 | 0,1015
estratégias de ensino

C5: Avaliagao 0,4566 | 04444 | 002451 | 0,7222 | 0,6667 | 0,1582
CG: Amblients de sala de 07187 | 07273 | 01622 | 0,8852 | 09091 | 0,0939

aula
Fonte: Autoria propria (2021)

0,5347 0,5833 0,2439 | 0,6842 0,7222 0,1969

Os dados também indicam que os dois grupos estudantis expressam
concordancia de que as abordagens relacionadas a Avaliagao (C5) e ao Ambiente de
sala de aula (C6) figuram entre as duas categorias de estratégias menos e mais
utilizadas, respectivamente. No entanto, para os académicos com baixo desempenho
o grau de frequéncia no uso das estratégias relacionadas a Avaliagdo é baixo,
enquanto para os académicos com bom desempenho a frequéncia € moderada.

Além disso, ha consenso de ambos 0s grupos que as estratégias de avaliagao
menos usuais sdo aquelas descritas por meio das evidéncias 4, 5 e 6, que tratam do
fornecimento de feedbacks construtivos frequentes e individuais (15e4), da realizagéo
de autoavaliagdes (15e5) e da diversificagdo nas formas de avaliagao (15e6).

Para C6, os dois grupos estudantis entendem como uma caracteristica forte
o tratamento respeitoso entre professor e alunos (16e8). Outras caracteristicas
docentes elencadas como habituais pelos estudantes aprovados referem-se a escuta
atenta do professor para as perguntas e comentarios estudantis (I16e2) e a reagéo
construtiva e valorizagao das contribuigdes dos alunos (I16e3). No entanto, observou-
se que, para os estudantes com mau desempenho, estas duas evidéncias (I6e2 e
|6e3) estdo entre as quatro estratégias menos usuais. Ademais, segundo a percepgao
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dos estudantes reprovados, o tratamento respeitoso entre os discentes (16e9) € uma
das caracteristicas mais fortes relacionadas ao clima em sala de aula, ao passo que
para os aprovados esta € uma das quatro caracteristicas mais fracas.

Os estudantes com baixo desempenho também mencionam de forma mais
recorrente as estratégias da categoria C2 como uma das mais utilizadas e as da
categoria C4 como as menos utilizadas, ambas com grau de frequéncia moderado.

Em relagcdo a C2, estes académicos destacam como pontos fortes as
evidéncias 1 (versando sobre a apresentacédo dos objetivos da disciplina e regras de
funcionamento das aulas), 2 (referente ao inicio organizado e pontual das aulas), 3
(referente ao controle adequado de comportamentos incorretos), 5 (referente a posse
dos materiais e equipamentos necessarios as aulas) e 8 (referente a conclusao da
aula dentro do tempo disponivel).

Quanto a C4, nenhuma evidéncia elencada destaca-se com alto percentual
para a modalidade forte, e dentre as consideradas mais fracas estdo as evidéncias
10, 12 e 14, as quais estéo relacionadas com a realizagao de sinteses no final da aula,
destacando os principais pontos abordados (l4e10); o incentivo ao uso da calculadora
grafica e de softwares educacionais (l14e12) e a diversificagdo das técnicas utilizadas
em sala (l14e14).

Para os estudantes aprovados, as estratégias relacionadas a Clareza e
dominio de conteudo (C1) sao utilizadas com alto grau de frequéncia, ao passo que
as estratégias relacionadas a Aprendizagem colaborativa (C3) estdo entre as menos
recorrentes, com grau de frequéncia moderado.

No que compete a C1, o grupo de estudantes aprovados destaca que os
principais pontos fortes sdo aqueles associados as evidéncias 1, 3, 5. Interessante
mencionar que l|1e1(relacionada com a boa expressdo oral e escrita) e 11e3
(relacionada a clareza na descricdo e na articulagdo das aulas e das atividades)
compdéem o rol daquelas percebidas como caracteristicas docentes fracas pelos
estudantes com mau desempenho. Observa-se, desta forma, uma diferenga marcante
entre as percepgdes dos dois grupos (reprovados versus aprovados).

Na sequéncia, recorreu-se ao Teste T para amostras independentes ou ao
Teste de Mann Whitney («=0,05) e concluiu-se que as diferengas observadas s&o
estatisticamente significativas para todas as categorias, conforme evidenciado por
meio da Tabela 30.
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Tabela 30 - Teste de comparagao de médias ou medianas para a amostra total da UTFPR
(n=51): estudantes com mau desempenho x estudantes com bom desempenho

CATEGORIA Teste Estatistica Valor P
C1: Clareza e dominio do contetido Teste de Mann Whitney W =538 0,00981
C2: Organizacao e gestao Teste de Mann Whitney W =438 0,008791
C3: Aprendizagem colaborativa Teste T t=2,2661 0,0279
C4: Diversidade de estratégias de ensino Teste T t=5,2136 0,01181
C5: Avaliagao Teste T t=4,2211 0,0001
C6: Ambiente em sala de aula Teste de Mann Whitney W =487 0,0003467

Fonte: Autoria propria (2021)

Dessa forma, ha evidéncias de que as percepcdes estudantis diferem
significativamente quando se considera os discentes agrupados em fungédo de seu

desempenho em Calculo .

6.4.3 Inferéncias sobre o desempenho em Calculo | e o género

Para o cumprimento do OE3(ii), as inferéncias envolvendo o desempenho em
Calculo | e o género do aprendiz foram realizadas por meio de quatro analises, as
quais seguem apresentadas nas subsecdes 6.4.3.1, 6.4.3.2,6.4.3.3 € 6.4.3.4.

6.4.3.1Estudantes com bom desempenho na disciplina de Calculo |

A média, a mediana e o desvio-padrdo do grupo de estudantes com bom
desempenho, divididos segundo o género, sdao apresentados na Tabela 31. A
inspecéo visual revela inicialmente que as médias atribuidas pelas estudantes sao
menores em todas as categorias, exceto para a categoria Aprendizagem Colaborativa.

Tabela 31 - Estatisticas descritivas relacionadas aos géneros dos aprendizes com bom
desempenho na disciplina de Caiculo |

Género Feminino (n=7) Género Masculino (n=12)

ClEeell Média | Mediana | 225Vi% | Madia | Mediana | PeSVio-

padrao padrao

C1: Clareza e dominio | 555 | (9545 | 00371 | 09735 1 0,0493
do conteudo

C2: Organizagdo e 0,8357 0.8 01314 | 08833 | 095 0,1337

_gestao
C3: Aprendizagem 06984 | 07222 | 01236 | 06759 | 07222 | 02343

colaborativa

C4: Diversidade de 07455 | 07188 | 01189 | 0,8073 | 07969 | 0,0872
estratégias de ensino

C5: Avaliagio 0,6984 | 0,6667 0,115 | 0,7361 | 0,8056 | 0,1822
C6: Ambiente emsala | ;5571 | (5180 | 00887 | 0,9015 | 09091 | 0,0966

de aula
Fonte: Autoria propria (2021)
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Além disso, observa-se que ha concordancia entre mulheres e homens com
bom desempenho, tanto em relagdo as duas categorias de estratégias mais
recorrentes (C1 e C6) quanto para as duas categorias menos utilizadas (C3 e C5).

Por fim, a aplicacdo do Teste T ou do Teste de Mann Whitney n&o revelou
nenhuma diferengca estatisticamente significativa na comparagdo das médias ou
medianas dos dois grupos estudantis avaliados. Deste modo, nota-se que as
percepcgdes dos discentes aprovados em relagdo as abordagens desenvolvidas em
sala de aula s&o semelhantes, independente do género do aprendiz.

6.4.3.2Estudantes com baixo desempenho na disciplina de Calculo |

Considerando os grupos feminino e masculino com baixo desempenho
académico em Calculo | é possivel observar (Ver Tabela 32) que as duas categorias
de abordagens de ensino mais recorrentes sao C2 e C6, ambas com grau de

frequéncia moderado.

Tabela 32 - Estatisticas descritivas relacionadas aos géneros dos aprendizes com mau
desempenho na disciplina de Caiculo |

Género Feminino (n=9) Género Masculino (n=23)
EECORs Média | Mediana | 2®3VI%" | Madia | Mediana | DeSVio-
padrao padrao

C1: Clareza e dominio

do contetido

C2: Organizagao e
_gestao

C3: Aprendizagem

colaborativa

C4: Diversidade de 06215 | 075 0,2686 | 04742 | 04062 | 0,2508

estratégias de ensino

C5: Avaliagao 0,4506 0,3889 0,2068 | 0,4589 0,4444 0,2628

C6: Ambiente em sala | 7553 | 7073 | 01169 | 07134 | 07273 | 0,1789

de aula
Fonte: Autoria propria (2021)

0,7273 0,8636 0,2551 0,6522 0,5909 0,1998

0,7444 0,75 0,2242 | 0,7435 0,7 0,1376

0,5617 0,6667 0,2381 0,5242 0,4444 0,2506

De outra parte, tanto as estudantes mulheres quanto os estudantes homens
consideram C5 como a categoria de estratégias menos usuais (grau de frequéncia
baixo). Ademais, a segunda categoria menos recorrente segundo a percepgao das
mulheres é C3 (frequéncia moderada) enquanto para os homens &€ C4 (grau de
frequéncia baixo).

Finalmente, a aplicagcdo do Teste T ou do Teste de Mann Whitney nao indicou
nenhuma diferenca estatisticamente significativa entre as percepgdes masculinas e

femininas dos estudantes com baixo desempenho em Calculo |.
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6.4.3.3Homens: bom desempenho versus mau desempenho

Ao tomar como amostra apenas o grupo de homens, divididos em fungéo do
rendimento académico obtido na disciplina de Calculo |, observa-se diferencas
expressivas nos grupos.

Os dados disponiveis nas Tabelas 31 e 32 (Ver colunas referentes ao “Género
Masculino”) indicam que, para os estudantes com baixo desempenho na disciplina as
categorias de estratégias mais usuais sdo C2 e C6 (grau de frequéncia moderado) e
as menos utilizadas s&o C4 e C5 (grau de frequéncia baixo).

Para os estudantes homens aprovados, as categorias mais recorrentes s&o
C1 e C6, ambas com grau de utilizagao alto, enquanto as menos usuais sdo C3 e C5,
com grau de frequéncia moderado.

A realizagdo do Teste T ou do Teste de Mann Whitney, indica que as
diferengas entre as médias ou medianas foram significativas para cinco das seis

categorias estudadas, conforme pode ser observado por meio da Tabela 33.

Tabela 33 - Teste de comparagao de médias ou medianas para a amostra masculina da UTFPR
(n=35): homens com mau desempenho (n=23) x homens com bom desempenho (n=12)

CATEGORIA Teste Estatistica | Valor P
C1: Clareza e dominio do contetido Teste de Mann Whitney W=2525 0,03542
C2: Organizacao e gestao Teste de Mann Whitney W=211,5 0,0105
C3: Aprendizagem colaborativa Teste T t=1,7375 | 0,09162
C4: Diversidade de estratégias de ensino Teste T t=5,7389 | 0,00707
C5: Avaliagao Teste T t = 3,2568 0,00261
C6: Ambiente em sala de aula Teste T t=4,0381 | 0,000303

Fonte: Autoria propria (2021)

Em sintese, as percepcdes dos estudantes homens distribuidos em fungao do
desempenho obtido em Calculo | sdo convergentes apenas para as estratégias
relacionadas a Aprendizagem colaborativa, sendo que o grau de frequéncia foi
considerado moderado por ambos 0s grupos.

6.4.3.4Mulheres: bom desempenho versus mau desempenho

Levando em conta o grupo das estudantes mulheres, divididas em fung¢ao do
rendimento académico em Calculo |, é possivel notar (Ver colunas referentes ao
“Género Feminino” nas Tabelas 31 e 32) que as académicas com baixo desempenho
na disciplina também indicam que as categorias de estratégias mais usuais sdo C2 e
C6 (grau de frequéncia moderado). Além disso, para essas estudantes as categorias
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de estratégias menos mobilizadas sdo C3 (grau de frequéncia moderado) e C5 (grau
de frequéncia baixo).

Para as estudantes aprovadas, as categorias mais recorrentes sédo C1 e C6,
ambas com grau de utilizag&o alto, enquanto as menos usuais sdo C3 e C5, com grau
de frequéncia moderado.

A realizagdo do Teste T ou do Teste de Mann Whitney indica que as
diferengas entre as médias ou medianas foram significativas para trés das seis
categorias avaliadas, a saber: C1, C5 e C6.

A indicagdo do teste utilizado, assim como os valores para a estatistica de

teste e o respectivo valor P podem ser observados na Tabela 34.

Tabela 34 - Teste de comparacido de médias ou medianas para a amostra feminina da UTFPR
(n=16): mulheres com mau desempenho (n=9) x mulheres com bom desempenho (n=7)

CATEGORIA Teste Estatistica | Valor P
C1: Clareza e dominio do contetido Teste T t=2,637 0,02855
C2: Organizacao e gestao Teste T t = 0,9528 0,3568
C3: Aprendizagem colaborativa Teste de Mann Whitney W=43 0,239
C4: Diversidade de estratégias de ensino Teste de Mann Whitney W=39 0,4564
C5: Avaliagao Teste de Mann Whitney W=53,5 0,01926
C6: Ambiente em sala de aula Teste T t=2,3426 0,03445

Fonte: Autoria propria (2021)

Em resumo, ao comparar géneros diferentes nas analises (grupo dos
aprovados e grupo dos reprovados) néo foi possivel observar nenhuma diferenca
significativa entre as percepgdes de estudantes mulheres versus estudantes homens.
Ou seja, as percepgdes de homens e mulheres sao semelhantes, quer se considere
o estrato dos estudantes aprovados ou o estrato dos académicos reprovados.

No entanto, ao analisar os indicadores de académicos do mesmo género,
distribuidos em funcdo do desempenho alcangado em Calculo I, nota-se diferencas
marcantes em relacido as percepgdes acerca das EE utilizadas na disciplina. Para os
homens, tais diferengas sdo mais expressivas, haja vista que elas foram consideradas
estatisticamente significativas em 5 das 6 categorias avaliadas (a saber, C1, C2, C4,
C5 e C6). Em todas as categorias, a nota atribuida ao docente foi superior para o
grupo dos académicos com bom desempenho (média das seis categorias: 0,8296
para os aprovados contra 0,5944 para os reprovados).

Para as mulheres, as notas atribuidas aos docentes também sio superiores,
em todas as categorias no grupo das aprovadas em Calculo | (média das seis
categorias: 0,7983 para as aprovadas contra 0,6397 para as reprovadas). Porém as
diferengas foram consideradas estatisticamente significativas apenas em C1, C5 e C6.
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6.4.4 Inferéncias de carater multivariado: aplicacdo da ACM

A busca por associagdes de carater multivariado para a amostra da instituicao
brasileira, visando atender o OE4, pautou-se na utilizacdo de 31 variaveis ativas na
ACM, cujas diferengas no Teste de Fisher mostraram-se significativas: 11e1, [1e2,
1e3, I1e4, 11e5, 11e6, [1e7, 11e8, 11e9, |1, 12e4, 12e6, 14e2, 14e3, 14e4, 145, 14e6, 14€9,
14e10, 14e12, 14e13, l14e14, 14, 15e1, 15e2, 15e4, 15, 16e1, 16e2, 16e3 e 16e4.

Nota-se, por meio do Grafico 18, que a porcentagem de inércia explicada

pelas duas primeiras dimensoes € de 32,1%.

Grafico 18 - Representacgao grafica das variancias: EE - UTFPR

= 24.2%

= [
@ 3

Porcentagem explicada de variancia
]

Dimensdes

Fonte: Autoria propria (2021)

A nuvem de individuos (Figura 13 - esquerda) aponta para a separagao dos
elementos amostrais em trés grupos, os quais dominaram a interpretagdo dos dados
e foram determinantes para formagao dos clusters. Um dos grupos concentra-se no
primeiro quadrante do mapa fatorial e congrega os estudantes que apresentam
tendéncia a classificar as EE como fracas. O segundo grupo esta localizado nos
segundo e terceiro quadrantes e contempla os estudantes que tém inclinagdo a
caracterizar as EE como fortes. E, por ultimo, os individuos localizados no quarto
guadrante sdo aqueles com maior propenséo a classificar as EE como medianas.



Figura 13 - Mapas fatoriais dos individuos e das variaveis ativas EE - UTFPR
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A distribuigdo das variaveis (Ver Figura 13 — direita) sugere que a dimenséo 1
separa as modalidades declaradas fortes daquelas declaradas fracas ou medianas.
Tal suspeita é corroborada pela analise das variaveis e modalidades que foram
determinantes na formacéo desta dimensao, as quais seguem listadas no Quadro 21:

Quadro 21 - Categorias mais expressivas para a formacao da dimensao 1: EE - UTFPR

Variavel

Dimensdo 1<0

Dimensao 1>0

16e3

f

[1e2

1e1

f
M

11

2,3

11e3
14e3
14e2
15e1
11e6

mmm|m|mom|m|m

—h | =h|=h|=h|—n

Fonte: Autoria propria (2021)

Por outro lado, a dimensédo 2 opde as modalidades consideradas fracas
daquelas consideradas medianas. Por meio do Quadro 22 € possivel observar as

variaveis e modalidades mais representativas para a formagao desta dimenséo.

Quadro 22 - Categorias mais expressivas para a formacao da dimensao 2: EE - UTFPR

Variavel Dimensao 2<0 Dimensao 2 >0
16e3 M f
14e6 M f
14e5 M f
11e1 M f

Fonte: Autoria propria (2021)
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Em relac&o as variaveis suplementares, isto é, género, idade e parecer final
na disciplina de Calculo I, observa-se (Figura 14) que ha uma tendéncia de separagao

das modalidades associadas a elas, em relagc&o a primeira dimensao.

Figura 14 - Mapa das variaveis suplementares relacionadas as EE - UTFPR
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Fonte: Autoria propria (2021)

Com efeito, o mapa dos individuos, dados em funcao do género (Figura 15 —
esquerda inferior), mostra que a maioria das estudantes mulheres encontra-se
distribuida no lado esquerdo.

Por consequéncia, avaliando o mapa das modalidades de variaveis (Figura 15
— direita) pode-se inferir que ha maior tendéncia de as mulheres atribuirem forte para
as EE contempladas na ACM. Ja as percep¢des masculinas distribuem-se entre as
trés modalidades, porém com maior tendéncia para as modalidades mediana e forte.

Figura 15 - Mapa das variaveis suplementares, dos individuos distribuidos em fungao do
género e das modalidades das variaveis referentes as EE - UTFPR
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No tocante a idade, nota-se (Figura 16 — esquerda inferior) que os individuos
das duas classes estdo mesclados ao longo do mapa nao sendo possivel estabelecer
assergdes mais contundentes. Todavia, ainda assim, € possivel observar que as EE
consideradas fracas estdo, de modo global, associadas aos respondentes mais

jovens.

Figura 16 - Mapa das variaveis suplementares, dos individuos distribuidos em fungao da idade
e das modalidades das variaveis referentes as EE - UTFPR
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Quanto a distribuicdo em relacdo ao desempenho obtido em Calculo |,
constata-se que todos os estudantes que foram aprovados na disciplina estao
distribuidos no lado esquerdo do mapa fatorial (Figura 17 — esquerda inferior).
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Figura 17 - Mapa das variaveis suplementares, dos individuos distribuidos em fungio do
desempenho em Calculo | e das modalidades das variaveis referentes as EE - UTFPR
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Fonte: Autoria propria (2021)

Assim, ha uma inclinacdo de os estudantes aprovados atribuirem forte para

as EE consideradas na ACM, conforme destacado na Figura 17 - direita. Uma

discussédo mais detalhada acerca do desempenho segue apresentada na sequéncia

desse estudo, fundamentada na analise dos clusters.

Como mencionado no inicio dessa secao, trés clusters foram estabelecidos

com base nas variaveis utilizadas na ACM: cluster 1 (n=29), cluster 2 (n=16) e cluster

3 (n=6), os quais seguem ilustrados na Figura 18 — direita.

Figura 18 - Mapa dos individuos segundo o desempenho em Calculo | e clusters indicados na
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Fonte: Autoria propria (2021)

Nota-se que os clusters 2 e 3 sdo formados exclusivamente por estudantes

que reprovaram em Calculo |, enquanto o primeiro cluster possui 19 estudantes que
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obtiveram bom desempenho e 10 que tiveram baixo ou mau desempenho na disciplina
em questao.

Deste modo, considerando que 65,5% dos estudantes do cluster 1 foram
aprovados, optou-se por investigar quais eram as caracteristicas ou, dito de outra
forma, as modalidades das variaveis, que permitiam diferenciar esses estudantes dos
demais (clusters 2 e 3).

Inicialmente, cabe mencionar que das 31 variaveis elencadas na ACM, 21
contribuiram de forma mais expressiva com a formagao dos grupos, as quais seguem
descritas no Quadro 23 que, por sua vez, também especifica as modalidades menos

OuU mais comuns associadas a cada uma delas.

Quadro 23 - Variaveis significativas, relacionadas as EE utilizadas na UTFPR, para a formagao
dos respectivos clusters

CLAREZA E DQMiNIO DO Menos comuns Mais comuns
CONTEUDO fraca Mediana Forte fraca Mediana Forte
I1e1: O professor expressa-se muito Cluster 1
bem oralmente e por escrito, Cluster 3 Cluster 2 | Cluster 1
' . Cluster 2
apresentando grafia clara e legivel.
1e2: O professor elabora questdes
claras e diretas, repetindo-as para | Cluster 1 Cluster 3 | Cluster 3 | Cluster 2 | Cluster 1
que todos ougam.
1e3: As aulas e as
atividades/tarefas estdo claramente | Cluster 1 | Cluster 1 | Cluster 3 Cluster 3 | Cluster 1
descritas e articuladas.
Med: O professor deixa explicito o
que almeja obter (quanto aos Cluster 1
objetivos curriculares e as metas de Cluster 3 | Cluster 2 | Cluster 1
- L Cluster 2
aprendizagem) nas atividades que
sdo propostas.
1e5: O professor fala fluentemente
sobre os conteudos desenvolvidos | Cluster 1 | Cluster 1 | Cluster 3 Cluster 1
nas aulas.
M1e6: O professor responde de
maneira completa as questdes feitas | Cluster 1 Cluster 3 Cluster 1
pelos alunos.
Me7: O professor consegue
. o > Cluster 1
identificar claramente os conceitos Cluster 1
. : Cluster 2 | Cluster 1 Cluster 2
abordados intencionalmente nas Cluster 3
L Cluster 3
atividades.
1e8: O professor  fornece
informagbes corretas, precisas e Cluster 1
’ . Cluster 2 | Cluster 1 Cluster 2 | Cluster 1
completas sobre o conteudo
Cluster 3
abordado.
I1: O professor expressa-se com
clareza e evidencia conhecimento Cluster 1 - (1, 2, 3) Cluster 1 - (5)
, Cluster2- (1, 2, 5)
aprofundado dos conteudos Cluster 3 - (3)
R S e Cluster 3 - (1,5)
relacionados a disciplina.
ORGANIZAGAO E GESTAO Menos comuns Mais comuns
fraca Mediana Forte fraca Mediana Forte
12e6: As instrucbes sao
apresentadas de forma
compreensivel, evitando confusdo e Cluster 1 Cluster 2 Cluster 2 Cluster 1
Cluster 2 Cluster 3
perguntas constantes que
interrompam as atividades.
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DIVERSIDADE DE ESTRATEGIAS Menos comuns Mais comuns

DE ENSINO fraca Mediana Forte fraca Mediana Forte
l4e2: O professor explica os
conteidos dificeis de formas

diferentes, por vezes utilizando | Cluster 1 Cluster 3 | Cluster 3 Cluster 1
apoios visuais como esquemas e

imagens.

l14e3: O professor tenta utilizar uma

linguagem simples que possa | Cluster1 | Cluster 3 Cluster 3 Cluster 1

facilitar a aprendizagem dos alunos.
lde4: O professor estabelece
relacdes entre os novos tépicos e os

: i Cluster 1 Cluster 3 Cluster 3 | Cluster 1
conhecimentos prévios dos
estudantes.
l14e5: O professor define e explica
termos dificeis ou pouco familiares, Cluster 1 Cluster 3 | Cluster 2 | Cluster 1

repetindo as informagbes mais
complexas.
14e6: O professor destaca os pontos
mais importantes do conteudo, seja
modificando a entonagdo da voz,
falando de forma mais vagarosa ou | Cluster 1 Cluster 3 | Cluster 3 Cluster 1
fazendo pausas, seja falando
abertamente aos alunos os topicos
mais relevantes.
14e9: O professor justifica a
relevancia dos topicos curriculares,
bem como estabelece liga¢des entre

. Cluster 2
os conceitos abordados em aula | Cluster 1 Cluster 3 Cluster 3 | Cluster 2
com outros conceitos, temas ou
aplicagdbes ao mundo real ou a
profissdo de engenheiro.

AVALIACAO Menos comuns Mais comuns
fraca Mediana Forte fraca Mediana Forte
15e1: O professor verifica (pergunta) Cluster 1

frequentemente se os alunos estdo | Cluster 1 Cluster 3 Cluster 1
. Cluster 3

entendendo o conteudo da aula.

I5e2: As formas de avaliacdo

adotadas permitem que o professor

acompanhe o progresso dos alunos

€ ajuste o ensino, se necessario.

Cluster 3 | Cluster 3 | Cluster 2 | Cluster 1

Menos comuns Mais comuns
GBS bR 3/ T fraca Mediana Forte fraca Mediana Forte
16e2: O professor ouve atentamente
as questdes e comentarios dos | Cluster 1 | Cluster 1 Cluster 1
alunos.
16e3: O professor reage de forma Cluster 1

construtiva as contribuicdes dos Cluster 1 | Cluster 3 | Cluster 3 | Cluster 2 | Cluster 1
alunos, valorizando-as.

I6ed: O professor reage com
respeito aos erros ou as confusdes | Cluster 1 Cluster 3 Cluster 1

dos alunos, e ajuda-os a supera-las.

Cluster 2

Fonte: Autoria propria (2021)

Os dados ilustrados apenas confirmam que os estudantes do cluster 1
consideram, de forma recorrente, as EE como pontos fortes dos docentes avaliados.
A unica excegao diz respeito a variavel 14e9, cuja analise pautada sobre os dados
brutos revelou que o percentual de concordancia do grupo em relagdo a modalidade
forte é de 58,6%.
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Importante mencionar que os discentes desse grupo apresentam percepgdes
muito positivas acerca das EE utilizadas, especialmente no que diz respeito as
variaveis 11e3, I1e5, 11e7, 11e8, 15e1, 16e2 e 16e3. Nesses casos, o exame dos dados
brutos exibiu que as frequéncias relacionadas a modalidade forte ultrapassam a marca
de 90% o que, por consequéncia, resulta em baixa frequéncia para as modalidades
fraca e mediana.

Observando o Quadro 23, verifica-se ainda que, em geral, os estudantes do
cluster 2 classificam de modo mais recorrente as EE como medianas (destaque para
as variaveis relacionadas a clareza e dominio de conteudo) e os estudantes do cluster
3 como fracas (destaque para as variaveis relacionadas a diversidade de estratégias
de ensino). Em relag&o ao ultimo grupo, ha trés excegdes a regra mencionada - para
as variaveis 11e3, 12e6 e 14e4 - em que 66,6% dos estudantes possuem a percepgao
de que essas caracteristicas docentes sdo medianas.

Interessante notar que a caracteristica |1e3 esta diretamente relacionada as
caracteristicas 12e6 e 14e4, visto que ela se refere a clareza das atividades (11e3 e
|I2e6) e a articulagdo entre os topicos abordados (I1e3 e l4e4). Assim, parece que
“clareza” e “articulagao” sdo dois tragos importantes dos professores e percebidos por
esses estudantes.

Com base na avaliagdo dos dados brutos, pdde-se concluir ainda que as trés
caracteristicas supramencionadas sao consideradas bastante positivas pelos
discentes dos trés clusters, especialmente 12e6 (as instrugbes sdo apresentadas de
forma compreensivel, evitando confusdo e perguntas constantes que interrompam as
atividades). Neste caso, os percentuais de respostas para as modalidades mediana
ou forte totalizam 100% para o cluster 1, 93,75% para o cluster 2 e 83,3% para o
cluster 3.

Desta forma, parece que essas EE n&o apresentam poder de diferenciagao
dos grupos, de modo que € aceitavel supor sua nao interferéncia no desempenho
académico.

Outras informagdes interessantes foram reveladas. Uma delas evidencia a
diferenca entre as percepgdes do cluster 1, em comparagcédo com os clusters 2 e 3, no
que diz respeito a I1e5. Enquanto 100% dos estudantes do primeiro grupo afirmam
que a fala fluente sobre os conteudos desenvolvidos em sala é uma caracteristica
forte do docente avaliado, 50% dos estudantes dos clusters 2 e 3 acreditam ser uma

caracteristica mediana.
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Verificou-se também a existéncia de consenso entre os estudantes dos
clusters 1 e 3 quanto a variavel 11e7. A maioria dos estudantes de ambos os grupos
pensam que é forte a caracteristica de que o docente consegue identificar com clareza
0os conceitos abordados intencionalmente nas atividades. Além disso, nenhum
estudante, considerando-se os trés clusters, avaliou essa estratégia como fraca.

Para as variaveis relacionadas a categoria Diversidade de Estratégias de
Ensino (C4) observa-se o dominio dos clusters 1 e 3, sendo evidente a oposig&o entre
as perspectivas dos estudantes desses grupos, no que diz respeito as modalidades
mais € menos comuns.

Para o cluster 3 a modalidade fraca € a mais comuns, presente em cinco das
seis variaveis analisadas, sugerindo que a diversidade de EE utilizadas € pouco
percebida pelos estudantes. Ja no cluster 1, as estratégias relatadas séo classificadas
predominantemente como fortes e, além disso, a modalidade fraca é a menos
recorrente visto ndo ter sido mencionada nenhuma vez para as variaveis desse bloco.
Ademais, verifica-se que a distribuicdo em relagdo as modalidades escolhidas pelos
estudantes do cluster 2 encontra-se equilibrada, exceto para 14e5 e 14€9, que sao
julgadas como caracteristicas medianas por 75% e 68,75% dos estudantes,
respectivamente.

Quanto as duas variaveis da categoria Avaliagdo (C5) observa-se que, para
os estudantes do cluster 3 ambas sao frequentemente pontuadas como fracas, com
destaque para 15e2, percebida como fraca por 83,3% dos discentes desse grupo. Ja
para o cluster 1 ambas EE sado consideradas fortes, com percentuais de 93,1% para
15e1 e 62,1% para 15e2, porém a segunda variavel € a que apresenta maior frequéncia
para modalidade fraca entre os integrantes desse grupo, sendo indicada por trés
estudantes.

Para a categoria Ambiente de sala de aula (C6) é interessante destacar que
as variaveis 16e2 (o professor ouve atentamente as questdes e comentarios discentes)
e 16e3 (o professor reage de forma construtiva e valoriza as contribui¢cbes estudantis)
sdo apontadas como caracteristicas fortes por 96,5% dos estudantes do cluster 1.
Entretanto, para os clusters 2 e 3 as percepgdes estudantis sobre 16e2 se encontram
distribuidas nas trés modalidades, com leve destaque para a percep¢ado mediana, que
é referenciada por cerca de metade dos estudantes de ambos os grupos.
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Ja para |6e3 e 16e4 - que sdo variaveis essencialmente relacionadas a reagao
docente frente as contribuicbes ou equivocos estudantis - os estudantes do cluster 3

possuem a percepgao de que essas sao caracteristicas docentes fracas.

6.5 Estudo 5: estratégias de aprendizagem (EA) — INSA

Neste subcapitulo segue apresentado o Estudo 5, o qual compde a primeira
fase da Etapa 3 desta pesquisa e tem como propdsito a analise dos habitos de estudo
e EA adotados pelos ingressantes no INSA. Os resultados que serdo exibidos visam
atender os objetivos OE5, OEG6(i), OE6(ii) e OE7.

6.5.1 EA mais recorrentes versus EA menos recorrentes

Inicialmente, para satisfazer o OES5, os dados apresentados na Tabela 35
permitem visualizar o percentual atribuido a cada um dos itens de resposta das

evidéncias e dos indicadores que compdem o questionario 2.

Tabela 35 - Distribuicdo das respostas dadas ao questionario referente as EA — INSA (n=60)

Estratégias de Ensaio Ponto da escala Likert [%]
I1e1: Ao ler o material de estudo (conteudo
e/ou exercicio), eu repito as informagdes f[60,0] M [16,7] F [23,3]
oralmente.
I1’e2: Para aprender um conteudo, eu o leio £ [15.,0] M [20,0] F [65,0]
varias vezes.
1e3: Copio integralmente os conteudos
desenvolvidos pelo professor em sala de f[28,3] M [13,3] F [58,3]
aula.
I1e4: Sublinho e/ou destaco as partes mais
importantes quando estou lendo ou f[13,3] M [6,7] F [80,0]
estudando.
1e5: Antes das avaliagdes, escrevo um
resumo com os aspectos mais importantes f[25,0] M [15,0] F [60,0]

do conteudo e tento memoriza-los.

1e6: Resolvo varias vezes o mesmo
exercicio ou exercicios semelhantes para f[20,0] M [10,0] F [70,0]
me preparar para as avaliagées.

Indicador 1: A repeticao (escrita e oral) é
uma das estratégias mais utilizadas quando
estou estudando 0s conteudos | 1[0] 21[6,7] 3 [26,7] 4[43,3] 5[23,3]
relacionados a disciplina de Calculo
Diferencial e Integral 1.

Estratégias de Elaboracao Ponto da escala Likert [%]
12e1: Eu resumo o material indicado para £ [25,0] M [25,0] F [50,0]
estudo.
12e2: Escrevo com minhas palavras o que
entendi dos conteudos lidos ou explicados f[33,3] M [11,7] F [55,0]

em sala.
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Tabela 35 - Distribuicao das respostas dadas ao questionario referente as EA — INSA (n=60)

(continua)

Estratégias de Elaboracao

Ponto da escala Likert [%]

12e3: Elaboro exercicios ou perguntas
sobre o conteudo que esta sendo estudado
e tento respondé-los.

f[58,3] M [20,0] F[21,7]

12e4: Quando ha varias perspectivas sobre
um assunto, tento estabelecer as
diferencas e as semelhancas entre elas.

f[30,0] M [18,3] F [51,7]

12e5: Procuro relacionar os conteudos que
estou estudando com meus conhecimentos
anteriores.

f[16,7] M [8,3] F [75,0]

Indicador 2: Durante meus momentos de
estudo, eu busco estabelecer conexdes
entre os novos assuntos com topicos vistos
anteriormente e que ja me sao familiares.

111,71 2[6,7] 3[50,0] 4[250] 5[16,7]

Estratégias de Organizacao

Ponto da escala Likert [%]

13e1: Ao estudar os conteudos
relacionados a disciplina, diferencio os
aspectos mais importantes dos menos
importantes.

f[30,0] M [10,0] F [60,0]

I13e2: Relaciono as ideias principais de um
assunto por meio de diagramas, esquemas
ou mapas conceituais.

f[81,7] M [13,3] F [5.0]

13e3: Utilizo agrupamentos mneménicos
(por ex: SOHCAHTOA) para entender ou
lembrar do conteudo a ser aprendido.

f[35,0] M [8,3] F [56,7]

I3e4: Estudo a matéria apds estabelecer
uma sequéncia que facilite a minha
compreenséo.

£[21,7] M [33,3] F [45,0]

Indicador 3: Ao estudar, estabele¢o uma
estrutura organizacional e/ou hierarquica
no material a ser aprendido, visando
facilitar a minha compreensao.

1[0] 2[13,3] 3[50,0] 4[31,7] 5[5,0]

Estratégias de Planejamento

Ponto da escala Likert [%]

l4e1: Eu anoto na agenda e/ou colo
lembretes para recordar as atividades que
preciso realizar.

f[35,0] M [10,0] F [55,0]

l4e2: Estabeleco horarios regulares e
determinados para estudar e procuro
cumpri-los.

f[61,7] M [5,0] F [33,3]

14e3: Eu inicio com antecedéncia um plano
de revisdo de conteudo para as avaliagbes.

f[35,0] M [11,7] F [53,3]

l4e4: Estudo antecipadamente o conteudo
que sera apresentado e/ou discutido em
aula.

f[63,3] M [21,7] F [15,0]

14e5: Cumpro, nos prazos estabelecidos,
as atividades solicitadas pelo professor.

f[20,0] M [26,7] F [53,3]

Indicador 4: Consigo estabelecer objetivos
para os momentos de estudo, selecionar as
atividades a serem realizadas e prever o
tempo necessario para cumpri-las.

1083 2[16,7] 3[43,3] 4[23,3] 5]8,3]

Estratégias de Monitoramento

Ponto da escala Likert [%]

15e1: Eu anoto os aspectos que nao
compreendi para depois pedir ajuda ou
voltar a eles e superar as dificuldades.

£[10,0] M [13,3] F [76,7]

I15e2: Fico atento (a) aos topicos que o
professor prioriza ao explicar o conteudo
e/ou durante a resolugdo de um exercicio.

£[11,7] M [11,7] F [76,7]
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Tabela 35 - Distribuicao das respostas dadas ao questionario referente as EA — INSA (n=60)

(continua)

Estratégias de Monitoramento

Ponto da escala Likert [%]

15e3: Confiro com atencéo a devolutiva das
atividades e avaliagdes e tento refazer as
questdes que errei.

f[33,3]

M [18,3] F [48,3]

I15e4: Verifico que aprendi o conteudo
quando consigo resolver os exercicios mais
dificeis.

f[8,3]

M [15,0] F [76,7]

15e5: Verifico que aprendi o conteudo
quando obtenho as mesmas respostas que
0s meus colegas nos exercicios e/ou
atividades propostas.

£[11,7]

M [20,0] F [68,3]

15e6: Apos ler o enunciado de um exercicio,
eu consigo identificar qual é a melhor
estratégia para soluciona-lo.

f[50,0]

M [21,7] F [28,3]

Indicador 5: Em geral, mantenho-me
atento e concentrado nos periodos de
estudo e consigo identificar os fatores que
me levam a alcangar um bom ou mau
desempenho na disciplina.

1[0]

2[8,3] 3[383] 4[41,7] 5[11,7]

Estratégias de Regulacao

Ponto da escala Likert [%]

I6e1: Reviso os conteudos enfatizando os
topicos relacionados aos exercicios em que
cometi erros.

f[8,3]

M [20,0] F[71,7]

16e2: Procuro resolver exercicios e realizar
leituras adicionais, além daqueles
indicados pelo professor.

£[51,7]

M [10,0] F [38,3]

16e3: Quando percebo que nao estou
entendendo o que estou estudando, eu
paro e retomo o conteudo.

£[15,0]

M [11,7] F[73,3]

16e4: Procuro conhecer como os
professores avaliam para adequar melhor
minhas estratégias de estudo.

f[30,0]

M[18,3] F[51,7]

16e5: Quando ndo compreendo um
conteudo explicado pelo professor consigo
tragar estratégias para aprender de outras
maneiras (por exemplo: pesquisar em
livros, internet, assistir video aulas, etc).

£[15,0]

M [10,0] F[75,0]

Indicador 6: Sou capaz de improvisar ou
pensar em outras estratégias de estudo
quando percebo que os métodos adotados
por mim estédo sendo ineficazes.

101,71

2[11,7]

3[25,0] 4[41,7] 5[20,0]

Estratégias de Controle emocional

Ponto da escala Likert [%]

I7e1: Eu consigo controlar minha
ansiedade em situacdes de avaliagao.

f [48,3]

M [15,0] F [36,7]

I7e2: Consigo manter a calma diante de
tarefas dificeis ou dos erros que cometi em
atividades/exercicios da disciplina.

£[41,7]

M [13,3] F [45,0]

17e3: Mantenho-me  motivado
para estudar, mesmo quando se trata de
assuntos que considero pouco
interessantes ou nos quais tenho
dificuldade.

£[51,7]

M [16,7] F[31,7]

I7e4: Quando n&o consigo resolver um
exercicio imediatamente, eu desisto dele
ou o adio.

f[38,3]

M [25,0] F [36,7]
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Tabela 35 - Distribuicao das respostas dadas ao questionario referente as EA — INSA (n=60)
(conclusao)

Estratégias de Controle emocional Ponto da escala Likert [%]
17e5: Eu insisto em tentar compreender as
coisas que inicialmente me parecem f[6,7] M [13,3] F [80,0]
dificeis.

Indicador 7: Consigo manter a calma
diante das dificuldades e procuro estar
sempre motivado para aprender, mesmo
diante da possibilidade de ter um
rendimento abaixo do esperado na
disciplina.

Autorregulagao dos recursos

contextuais

I8e1: Consigo administrar de forma
satisfatéria o meu tempo de estudo.
18e2: Organizo meu ambiente de estudo de
forma que a temperatura esteja agradavel f[15,0] M [8,3] F [76,7]
e a iluminagéo adequada.
18e3: Verifico se tenho todos os materiais
necessarios para as tarefas de estudo que f[6,7] M [20,0] F [73,3]
pretendo realizar.
I8e4: Estudo em ambientes silenciosos
e/lou nos quais as possibilidades de f[31,7] M [13,3] F [55,0]
distracdes sejam minimas.
Indicador 8: Consigo administrar o tempo
disponivel para o estudo, os recursos
materiais e o espaco fisico,demodoqueas | 1[1,7] 2[21,7] 3[26,7] 4[38,3] 5[11,7]
interrupcdes e distragbes nos momentos de
estudo sejam minimas.

10831 2[23,3] 3[26,7] 426,77 5[15,0]

Ponto da escala Likert [%]

£[51,7] M [16,7] F[31,7]

Autorregulacao social Ponto da escala Likert [%]
19e1: Peco auxilio ao professor quando
percebo que tenho duvidas sobre a f[48,3] M [15,0] F [36,7]
matéria.
19e2: Peco ajuda aos colegas quando
percebo que nao entendi o conteudo ou f[11,7] M [5,0] F [83,3]

tenho duvidas.
19e3: Ao perceber que nao entendi o
conteudo procuro auxilio junto aos f[43,3] M [28,3] F [28,3]
monitores e/ou tutores da disciplina.
19e4: Normalmente eu estudo em grupo,
discutindo o contetido com os colegas a fim
de aprofundar meus conhecimentos e f[38,3] M [20,0] F [41,7]
verificar se tive uma compreensao
adequada do assunto.
19e5: Comparo as minhas anotagdes
(resumos, resolugéo de exercicios) com as
dos colegas para organizar melhor a
matéria.
Indicador 9: Interajo com os colegas,
monitores e professores visando melhorar
meu aprendizado e intensifico essas | 1[1,7] 2[15,0] 3[35,0] 4[38,3] 5[10,0]
interacdes quando percebo que estou com
dificuldades no conteudo a ser aprendido.
Legenda para as evidéncias: f = evidéncia fraca; M = evidéncia mediana; F = evidéncia forte.
Legenda para os indicadores: 1= discordo totalmente; 2 = discordo; 3 = ndo concordo e nem
discordo; 4 = concordo; 5 = concordo totalmente.

Fonte: Autoria propria (2021)

f[38,3] M [8,3] F [53,3]
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E possivel observar que alguns comportamentos se destacam por terem altos
percentuais de respostas “fortes” ou “fracas”, sugerindo serem utilizados de forma
frequente ou ndo, respectivamente.

Em relagdo aos comportamentos usados costumeiramente estdo: sublinhar
ou destacar as partes mais importantes do material que esta sendo estudado (I1e4),
insistir em compreender os topicos que inicialmente parecem dificeis (I7e5) e pedir
auxilio aos colegas (19e2), com percentuais iguais ou superiores a 80%.

Quanto aos comportamentos apontados como “fracos”, por pelo menos 60%
dos estudantes, estao: repetir as informagdes oralmente ao estudar (I1e1), relacionar
as ideias principais de um conteudo por meio de diagramas, esquemas e mapas
conceituais (13e2), estabelecer e cumprir horarios regulares de estudo (l4e2) e,
estudar antecipadamente o conteudo que sera trabalhado em sala (14e4).

Ao considerar os resultados obtidos globalmente em cada categoria, isto €,
levando em conta o conjunto das evidéncias e o respectivo indicador, observa-se (Ver
Tabela 36) que as estratégias mais utilizadas pelos estudantes do INSA s&o as de
Monitoramento (média=0,6917), Regulacdo (média=0,6833) e Ensaio (média=0,674).

Em contrapartida, as estratégias menos recorrentes sao as de Planejamento
(média=0,5012), Organizacdo (media=0,5222) e Controle emocional (média=0,5452).

Tabela 36 - Estatisticas descritivas relacionadas as EA, considerando a amostra total do INSA

(n=60)
CATEGORIAS Média Mediana Desvio-padrao
C1: Estratégias de Ensaio 0,674 0,6875 0,1595
C2: Estratégias de Elaboracéo 0,5988 0,5714 0,173
C3: Estratégias de Organizacao 0,5222 0,5 0,1694
C4: Estratégias de Planejamento 0,5012 0,5 0,2347
C5: Estratégias de Monitoramento 0,6917 0,6875 0,1427
C6: Estratégias de Regulacao 0,6833 0,7143 0,1671
C7: Estratégias de Controle emocional 0,5452 0,5357 0,2281
C8: Autorregulacdo dos recursos contextuais 0,6403 0,6667 0,2268
C9: Estratégias de Autorregulacao social 0,5881 0,5714 0,1848

Fonte: Autoria propria (2021)
6.5.2 Inferéncias em funcdo do desempenho em Mathématiques 1

As principais estatisticas, considerando a amostra geral (n=60) dividida em
funcdo do desempenho dos estudantes na disciplina de Mathématiques 1, sao
apresentadas na Tabela 37.
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Tabela 37 - Estatisticas descritivas relacionadas as EA, considerando a amostra total do INSA,
distribuida em fungdo do desempenho em Mathématiques 1

Mau Desempenho (n=28) Bom Desempenho (n=32)
(NS Média | Mediana | 283VI%" | madia | Mediana | D8SVio-
padrao padrao

C1: Estratégias de

Ensaio

C2: Estratégias de

Elaboragao

C3: Estratégias de
_Organizacao

C4: Estratégias de

Planejamento

C5: Estratégias de

Monitoramento

C6: Estratégias de

Regulagéo

C7: Estratégias de

Controle Emocional

C8: Autorregulagao dos

recursos contextuais

C9: Estratégias de

Autorregulacéo social

0.7143 0.75 0.1477 0.6387 0.625 0.1632

0.5638 0.5714 0.1472 0.6295 0.5714 0.1898

0.503 0.5 0.1749 | 0.5391 0.5833 0.1653

0.5 0.5357 0.2325 | 0.5022 0.5 0.2403

0.6429 0.625 0.1594 0.7344 0.75 0.1123

0.6531 0.6429 0.1789 | 0.7098 0.7143 0.1539

0.5179 0.5 0.2417 0.5692 0.5714 0.2166

0.5804 0.5833 0.2384 | 0.6927 0.75 0.2057

0.5918 0.5714 0.1759 | 0.5848 0.5714 0.1949
Fonte: Autoria propria (2021)

Constata-se que as EA mais utilizadas pelos alunos com mau desempenho
em Mathématiques 1 sdo as estratégias de Ensaio (média=0,7143) e de Regulagéo
(média=0,6531). Esta segunda categoria também é uma das mais utilizadas pelos
estudantes com bom desempenho, precedida apenas estratégias de Monitoramento
(média=0,7344).

Por outro lado, as estratégias menos empregadas por ambos os grupos s&o
as de Planejamento (C4) e Organizagéao (C3).

Importante notar que duas categorias de estratégias metacognitivas sao
comuns aos grupos, sendo que as de Regulagdo (C6) compdéem o rol das mais
utilizadas, ao passo que as estratégias de Planejamento (C4) s&o as menos utilizadas
pelos estudantes do INSA. Além disso, observa-se que a segunda categoria menos
utilizada (estratégias de Organizagao) faz parte das estratégias cognitivas, isto €,
aquelas necessarias para o processamento e compreensao do conteudo.

Em seguida, visando atender o OEG6(i), isto é, verificar se as EA utilizadas
pelos discentes do INSA diferem significativamente quando comparados os grupos de
estudantes distribuidos em fungdo do desempenho na disciplina, aplicou-se o Teste T
para amostras independentes (desde que os dados apresentassem distribuicao
normal) ou o Teste de Mann Whitney (para os casos em que normalidade ndo era
confirmada), conforme indicado na Tabela 38.
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Tabela 38 - Teste de comparacao de médias ou medianas para a amostra total do INSA (n=60):
estudantes com mau desempenho x estudantes com bom desempenho

CATEGORIA Teste Estatistica Valor P
C1: Estratégias de Ensaio Teste T t=-1,8705 0,06646
C2: Estratégias de Elaboracao Teste de Mann Whitney | W =551,5 0,1206
C3: Estratégias de Organizacao Teste de Mann Whitney | W =523,5 0,2598
C4: Estratégias de Planejamento Teste T t = 0,03644 0,9711
C5: Estratégias de Monitoramento Teste T t=2,5953 0,01195
C6: Estratégias de Regulacao Teste de Mann Whitney | W =539,5 0,1722
C7: Estratégias de Controle emocional Teste T t=0,86775 0,3891
C8: Autorregulagdo dos recursos Teste de Mann Whitney | W =570,5 | 0,06886
contextuais
(S'Jg(.:ilzlstrateglas de Autorregulagao Teste T t = -0,14551 0,8848

Fonte: Autoria propria (2021)

Os dados exibidos permitem verificar que apenas em relagcdo as estratégias
de Monitoramento (Valor P=0,01195) a diferenga entre as médias dos grupos pode
ser considerada significativa do ponto de vista estatistico.

Vale lembrar que as estratégias de Monitoramento, ou seja, aquelas
relacionadas a tomada de consciéncia sobre a propria compreensao do conteudo,
atengdo as atividades e tomada de agao frente a existéncia de dificuldades, sao as
mais utilizadas pelos estudantes do INSA que obtiveram bom desempenho na
disciplina de Mathématiques 1.

6.5.3 Inferéncias sobre o desempenho em Mathématiques 1 e o género

Na sequéncia deste documento, visando cumprir o OEG6(ii), expde-se os
principais resultados referentes ao uso das EA pelos estudantes, distribuidos fungao
do desempenho académico na disciplina e do género.

As quatro analises realizadas seguem apresentadas nas subsegodes 6.5.3.1,
6.5.3.2,6.5.3.3e6.5.3.4.

6.5.3.1Estudantes com bom desempenho na disciplina de Mathématiques 1

Os dados apresentados na Tabela 39 indicam que tanto os estudantes
homens quanto as estudantes mulheres com bom desempenho na disciplina utilizam
de maneira mais habitual as estratégias de Monitoramento (C5). Além disso, a
segunda categoria de EA mais utilizada pelas estudantes € a de Regulacéo (C6), ao
passo que o grupo masculino parece utilizar de forma mais corriqueira as estratégias

de Autorregulagéo dos recursos contextuais (C8).
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Tabela 39 - Estatisticas descritivas relacionadas as EA dos estudantes com bom desempenho
na disciplina de Mathématiques 1, distribuidos em funcéo do género

Género Feminino (n= 16) Género Masculino (n= 16)
ChEeell Média | Mediana | P®5Vi®" | media | Mediana | PeSVio-
padrao padrao

C1: Estratégias de 0.6445 | 06562 | 0.1364 | 0.6328 | 0.5938 | 0.1908
Ensaio
C2: Estratégias de 06027 | 05714 | 0.1303 | 06562 | 06429 | 0.2365
Elaboragao
C3: Estratégias de 05417 | 05833 | 0.1667 | 05365 | 05833 | 0.1693
Organizacao
C4: Estratégias de 05 04643 | 02748 | 05045 05 0.2094
Planejamento
C5: Estratégias de 07227 | 07188 | 0.1094 | 0.7461 0.75 0.1174

Monitoramento

C6: Estratégias de
Regulagéo

C7: Estratégias de
Controle Emocional
C8: Autorregulagao

0.7098 0.7143 0.1553 | 0.7098 0.75 0.1575

0.4509 0.4286 0.182 0.6875 0.7143 0.1842

dos recursos 0.6562 0.6667 0.1771 0.7292 0.75 0.2307
contextuais
C9: Estratégias de 06741 | 06429 | 0.1806 | 0.4955 05 0.17

Autorregulagao social

Fonte: Autoria propria (2021)

Quanto as EA menos usuais, a categoria relacionada ao Planejamento (C4)
figura nos dois grupos, com grau de frequéncia moderado. As estratégias de Controle
emocional (C7) também estdo entre as menos utilizadas pelo grupo feminino,
enquanto para os homens estao as estratégias de Autorregulagao social (C9), sendo
que, em ambos 0s casos, o0 grau de frequéncia na utilizagao € baixo.

A aplicacdo dos testes de hipotese revelou diferengas estatisticamente
significativas para C7 (Teste T, valor P=0,0009774) e C9 (Teste Mann-Whitney, valor
P=0,02238). O grupo feminino apresenta médias consideravelmente inferiores nas
estratégias de Controle emocional, quando comparadas aquelas obtidas pelos
estudantes do género masculino. Por sua vez, em relagao a Autorregulagéo social, os
parametros do grupo feminino s&o significativamente maiores do que os do grupo

masculino.

6.5.3.2Estudantes com baixo desempenho na disciplina de Mathématiques 1

Para os estudantes com baixo desempenho em Mathématiques 1, os dados
mostrados na Tabela 40 revelam que as estratégias de Ensaio (C1) s&o as mais

utilizadas tanto pelas mulheres quanto pelos homens, sendo que o grau de frequéncia
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na utilizagao é alto para o grupo feminino. As mulheres também declaram utilizar de
forma mais frequente as estratégias de Regulagédo (C6), ao passo que os homens
fazem uso das estratégias de Monitoramento (C5).

Tabela 40 - Estatisticas descritivas relacionadas as EA dos estudantes com mau desempenho
na disciplina de Mathématiques 1, distribuidos em funcéo do género

Género Feminino (n=12) Género Masculino (n= 16)
AU sE e Média | Mediana | P®5Vi®" | media | Mediana | PeSVio-
padrao padrao

C1: Estratégias de 07812 | 08125 | 0.1423 | 06641 | 06562 | 0.1348
Ensaio
C2: Estratégias de 0.5417 | 05357 | 0.1117 | 05804 | 05714 | 0.1708
Elaboragao
C3: Estratégias de 0.4931 05 01684 | 05104 05 0.1848
Organizacao

C4: Estratégias de
Planejamento

C5: Estratégias de
Monitoramento

C6: Estratégias de
Regulagéo

C7: Estratégias de
Controle Emocional
C8: Autorregulagao
dos recursos 0.6111 0.5833 0.2546 0.5573 0.5833 0.2312
contextuais

C9: Estratégias de
Autorregulacéo social

0.5476 0.5714 0.2245 0.4643 0.4643 0.239

0.6302 0.5938 0.1587 | 0.6523 0.6562 0.1645

0.6548 0.7143 0.1823 | 0.6518 0.6429 0.1823

0.4048 0.4286 0.1533 0.6027 0.6786 0.2647

0.5714 0.5714 0.1723 0.6071 0.6071 0.1826
Fonte: Autoria propria (2021)

Considerando-se as EA menos utilizadas, ha concordancia dos grupos em
relagdo as estratégias de Organizagdo (C3), sendo que a média obtida nos dois
estratos amostrais se encontra no limite entre o grau de frequéncia baixo e moderado.
Além disso, as estratégias de Controle emocional (C7) sdo as menos usuais entre as
mulheres e as de Planejamento (C4) entre os homens, sendo o grau de utilizagao
baixo em ambos os grupos.

Também se verificou que as diferengcas séo estatisticamente significativas
para C1 (Teste Mann-Whitney, valor P=0,0178) e C7 (Teste T, valor P=0,02004).

6.5.3.3Homens: bom desempenho versus mau desempenho

Ao avaliar as diferencas entre as EA utilizadas pelos estudantes homens,
distribuidos em fungédo do desempenho alcangado em Mathématiques 1 (Ver colunas
referentes ao “Género Masculino” nas Tabelas 39 e 40), nota-se que as estratégias
de Monitoramento (C5) estdo entre as mais utilizadas por ambos os grupos. Da
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mesma forma, as estratégias de Planejamento (C4) estdo entre as menos usuais para
os dois estratos amostrais.

Os dados revelam ainda que, os homens com baixo desempenho na disciplina
utilizam de forma mais habitual as estratégias de Ensaio (C1), enquanto os alunos
com bom desempenho fazem uso das estratégias de Autorregulacdo dos recursos
contextuais (C8), sendo que nesta ultima categoria a diferenca observada é
estatisticamente significativa (Teste T, valor P=0,04379).

No que se refere as EA menos usuais, os indicadores revelam que os
estudantes com baixo desempenho possuem dificuldades no uso de estratégias de
Organizagao (C3) e os alunos com bom desempenho para as estratégias de
Autorregulacéo social (C9).

6.5.3.4Mulheres: bom desempenho versus mau desempenho

Considerando o grupo das estudantes mulheres, divididas em fungdo do
desempenho obtido em Mathématiques 1, é possivel notar (Ver colunas referentes ao
“Género Feminino” nas Tabelas 39 e 40) a concordancia de que C6 e C7 estéo entre
as EA mais e menos utilizadas, respectivamente. Em particular, o grau de frequéncia
no uso das estratégias de Controle emocional (C7) € baixo nos dois grupos.

Além disso, as académicas com baixo desempenho na disciplina indicam que
as estratégias de Ensaio (C1) estdo entre as mais utilizadas com grau de frequéncia
alto e as estratégias de Organizagao (C3) estao entre as menos mobilizadas com grau
de frequéncia baixo.

Em contrapartida, o grupo feminino com bom desempenho académico utiliza
as estratégias de Monitoramento (C5) de forma mais recorrente e as de Planejamento
(C4) de forma menos usual, porém, o grau de frequéncia € moderado em ambas as
categorias.

Por fim, a aplicacdo dos testes de hipotese revelou que apenas para C1 as
diferencas observadas podem ser consideradas estatisticamente significativas (Teste
Mann-Whitney, valor P=0,005158).

6.5.4 Inferéncias de carater multivariado: aplicacdo da ACM

Visando cumprir o OE7, a exploracdo dos dados referentes as EA por meio
da ACM pautou-se no conjunto de variaveis que apresentaram diferengas
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significativas no Teste de Fisher. Para os estudantes do INSA, essas variaveis
compreendem: 11e5, 12e4, 14e5, 15e2, 15e4, 15e6, 16e3, 18e1, I8 e 19e3. Além disso,
manteve-se as variaveis género, idade e desempenho na disciplina como variaveis
qualitativas suplementares.

O Grafico 19 permite observar o decrescimento das inércias associadas aos
dez primeiros eixos e revela que as duas primeiras dimensdes concentram 29,8% da

inércia total.

Grafico 19 - Representacgao grafica das variancias: EA - INSA

20-

Porcentagem explicada de variancia

Dimensdes

Fonte: Autoria propria (2021)

O mapa fatorial dos individuos (Figura 19 — esquerda) n&o revela nenhuma
caracteristica particular, enquanto o mapa das variaveis (Figura 19 — direita) sugere
que a dimensao 1 separa os individuos que optaram pelas modalidades fraca ou forte,
daqueles que optaram pela modalidade mediana. E a dimensdo 2, separa os
individuos que optaram pela modalidade fraca dos que optaram pela modalidade forte.
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Figura 19 - Mapas fatoriais dos individuos e das variaveis ativas: EA - INSA
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Fonte: Autoria propria (2021)

De fato, os dados apresentados nos Quadros 24 e 25 reforcam as afirmacdes
anteriores e indicam as variaveis que apresentaram maiores contribuicdes para a
formagao das dimensdes supracitadas.

Ao analisar as sentencas das variaveis listadas no Quadro 24, nota-se que a
dimensédo 1 esta relacionada com as estratégias de Monitoramento, de Ensaio e de
Autorregulacdo social. Mais especificamente, ela ressalta a utilizagdo das técnicas de
resumir o conteudo, identificar como solucionar uma tarefa e buscar auxilio junto aos

monitores e/ou tutores.

Quadro 24 - Categorias mais expressivas para a formacao da dimenséo 1: EA - INSA

Variavel Dimensao 1<0 Dimensao1>0
15e6 f, F M
11e5 f, F M
19e3 F M
15e4 F M
12e4 F M

Fonte: Autoria propria (2021)

Analogamente, a avaliagdo das sentengas associadas as variaveis indicadas no
Quadro 25 insinuam que a dimensao 2 refere-se as estratégias de autorregulagdo dos
recursos contextuais, planejamento do tempo e verificagdo do aprendizado por meio de

atividades dificeis.
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Quadro 25 - Categorias mais expressivas para a formacao da dimensao 2: EA - INSA

Variavel Dimensao 2<0 Dimensao 2 >0
18 4,5 2
18e1 F f
14e5 F f
15e4 F f

Fonte: Autoria propria (2021)

A analise das variaveis qualitativas suplementares (Figura 20) indica que a
dimensdo 1 separa os individuos em relagdo ao género e a segunda bissetriz em
relacado a idade. Por sua vez, no que compete ao desempenho académico, nota-se
que as modalidades “mau” e “bom” estdo localizadas diametralmente opostas no
segundo e quarto quadrantes do mapa fatorial, sendo que a dimens&o 2 discrimina
melhor os dois grupos.

Figura 20 - Mapa das variaveis suplementares relacionadas as EA - INSA
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Fonte: Autoria propria (2021)

Com efeito, por meio da Figura 21 é possivel notar que 78% (n=25) dos
estudantes homens estéo distribuidos do lado esquerdo do mapa fatorial. Ja para as
mulheres, ha um equilibrio na distribuicdo, com leve predominio em relagdo ao lado

direito do mapa (53% ou n=15).
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Figura 21 - Mapa das variaveis suplementares e dos individuos distribuidos em fungao do
género: EA - INSA
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Fonte: Autoria propria (2021)

Também é possivel inferir, ao comparar o mapa das modalidades de variaveis
(Ver Figura 19 — direita) com o mapa dos individuos distribuidos em fungéo do género
(Ver Figura 21 — direita), que ha uma tendéncia maior de os estudantes homens
optarem pelas modalidades fraca ou forte, enquanto as modalidades escolhidas pelas
mulheres estdo em equilibrio, com leve superioridade para a modalidade forte.

De fato, ao analisar os dados brutos observou-se que, no cémputo total
referente as modalidades das variaveis, 50,8% das respostas fornecidas pelas
estudantes mulheres relacionavam-se a modalidade forte e 24,6% estavam
associadas as modalidades fraca e mediana. J&a para os homens, 55,5% das
respostas fornecidas estao relacionadas a modalidade forte, 31,6% relacionadas a
modalidade fraca e 12,8% a modalidade mediana. Tais evidéncias apenas corroboram
as afirmacoes relatadas no paragrafo anterior.

Quanto a idade, apesar da Figura 22 n&o ser extremamente reveladora,
quando comparados os mapas das modalidades das variaveis (Ver Figura 19 — direita)
e dos individuos distribuidos em fungéo da idade (Ver Figura 22 — direita), identifica-
se uma tendéncia de os individuos com faixa etaria mais elevada (reconhecidos por
‘ldade_2”, cuja idade é superior a 18 anos) optarem de forma mais recorrente pela
modalidade “fraca” em comparagao aos estudantes mais jovens (com idade inferior a

19 anos).
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Figura 22 - Mapa das variaveis suplementares e dos individuos distribuidos em funcao da
idade: EA - INSA
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Fonte: Autoria propria (2021)

Efetivamente, ao avaliar os dados brutos, constatou-se que na contagem total
a distribui¢cao das respostas para as modalidades fraca e mediana sao similares entre
os estudantes mais jovens, cujos percentuais foram, respectivamente, de 25,5% e
21,8%. Por outro lado, entre os estudantes mais velhos, 31,1% das respostas referem-
se a modalidade fraca e 14,8% a modalidade mediana, levando a crer que este grupo,
em razdo da maior maturidade, tem mais facilidade em identificar as EA que se
constituem como pontos fracos.

Neste cenario, destaca-se as confirmagdes obtidas apds a analise de duas
estratégias especificas: 15e6 (apods ler o enunciado de um exercicio, eu consigo
identificar qual € a melhor estratégia para soluciona-lo) e 19e3 (ao perceber que néo
entendo o conteudo, procuro auxilio junto aos monitores e/ou tutores da disciplina).

Verificou-se que 15e6 foi a unica variavel em que o percentual atribuido para
a modalidade fraca foi maior entre os estudantes mais jovens, quando comparado ao
percentual dos estudantes com idade superior a 19 anos. Assim, infere-se que tais
estudantes apresentam maiores dificuldades para decidirem que estratégia de
resolucado deve ser implementada, apos a leitura de uma atividade.

Para 19e3, verificou-se que 40% dos estudantes mais velhos consideram essa
estratégia um ponto forte, enquanto esse percentual é de apenas 16,6% entre os

estudantes com menos de 19 anos. Assim, parece que 0s ingressantes mais jovens
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nao se mobilizam regularmente para buscar auxilio junto aos pares (monitores e/ou
tutores) em caso de dificuldades na disciplina.

Por ultimo, no que diz respeito as categorias de variaveis suplementares,
nota-se, por meio da Figura 23 que o quadrante 2 apresenta a maior concentragao de
estudantes com baixo desempenho na disciplina, enquanto o quadrante 4 apresenta

maior proporcao de estudantes com bom desempenho.

Figura 23 - Mapa das variaveis suplementares e dos individuos distribuidos em fung¢ao do
desempenho obtido na disciplina de Mathématiques 1: EA - INSA

: 1.5 !

r-iau AB

" Parecer
|dade_2
@ Bom
@ Mau

a
Fsamre i - -

Dim2 (11.4%)

ldade 1
3

P R g Sy U S S S

Dim1 (18.4%)
Fonte: Autoria propria (2021)

Além disso, a dimensao 2 é aquela que permite diferenciar melhor os dois
grupos discentes. De fato, considerando a segunda dimenséo, 64% dos estudantes
distribuidos na parte superior do mapa - isto €, 16 académicos - obtiveram mau
desempenho na disciplina. De outra parte, 65,8% dos estudantes localizados na parte
inferior (n=23) alcangaram bom desempenho.

Ao comparar o mapa dos individuos distribuidos segundo o desempenho na
disciplina com o mapa das modalidades das variaveis (Ver Figura 24) nota-se uma
tendéncia de os estudantes que obtiveram baixo desempenho atribuirem fraco para
as EA investigadas, enquanto as modalidades forte e mediana sdo mais comuns entre
aqueles com bom desempenho em Mathématiques 1.
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Figura 24 - Mapa dos individuos distribuidos em fungao do desempenho obtido na disciplina
de Mathématiques 1, e das modalidades das variaveis: EA - INSA
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Fonte: Autoria propria (2021)

Com efeito, a analise dos dados brutos revela que 36,9% das respostas dadas
pelos estudantes com baixo desempenho estdo relacionadas a modalidade fraca,
contra 20,8% dos estudantes com bom rendimento.

Observou-se ainda que, 11e5 e 19e3 foram as uUnicas variaveis em que a
proporgao de respostas associadas a modalidade fraca foi superior no grupo de
estudantes exitosos. Ou, dito de outra forma, para essas duas variaveis, a proporgao
de estudantes que afirmam ser uma caracteristica de estudo forte € maior entre os
estudantes com baixo desempenho em Mathématiques 1.

A acao de resumir os aspectos mais importantes do conteudo e tentar
memoriza-los antes das avaliagbes (11e5) é considerada uma caracteristica forte por
75% dos estudantes que obtiveram baixo desempenho na disciplina. Esse percentual
decai para 46,8% quando se observa os dados dos estudantes com bom rendimento.

Quanto a busca de auxilio junto aos monitores e/ou tutores da disciplina diante
da percepgao de nédo entendimento do conteudo (19e3) a diferenga percentual entre
0S grupos, no que diz respeito a opgao pela modalidade forte, € de 33,9% a favor dos
estudantes com baixo rendimento.

Numa etapa subsequente, realizou-se a analise dos clusters indicados no
relatorio referente a ACM, os quais podem ser observados por meio da Figura 25
(direita).
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Figura 25 - Mapa dos individuos segundo o desempenho em Mathématiques 1 e clusters
indicados na ACM: EA - INSA
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Fonte: Autoria propria (2021)

Inicialmente, cabe esclarecer que o cluster 1 € composto apenas pelo
estudante 48, o qual fora ocultado pela sobreposigdo da legenda. Todavia, € possivel
observar esse elemento amostral no mapa dos individuos (Figura 25 — esquerda).

Ademais, a especificagdo do quantitativo final em cada cluster, assim como a
distribuicdo dos estudantes em funcdo do desempenho obtido em Mathématiques 1,
segue descrito na Tabela 41:

Tabela 41 - Especificagdo dos clusters em fungdao do desempenho académico obtido em
Mathématiques 1

Total de estudantes Mau Desempenho Bom Desempenho
Cluster 1 1 1 0
Cluster 2 14 4 10
Cluster 3 15 12 3
Cluster 4 14 6 8
Cluster 5 16 5 11
Total 60 28 32

Fonte: Autoria propria (2021)

Com base nos dados acima, optou-se por avaliar as caracteristicas que
diferenciam o cluster 3 (que congrega a maior quantidade de estudantes com mau
desempenho) em relagdo aos clusters 2 e 5 (cujo numero de discentes com bom
desempenho é expressivamente maior em relagado aqueles com mau desempenho).

O cluster 1 foi descartado da analise por possuir apenas um elemento e o
cluster 4 por ndo apresentar poder de discriminagdo, haja vista o equilibrio entre o
numero de estudantes com mau versus bom desempenho. Em particular, destaca-se
que o estudante do cluster 1 optou por modalidades, em algumas variaveis (a saber,
15e2, 15e4, 15e6 e 18), que estdo em oposigdo aquelas que predominam entre os
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estudantes do cluster 3. Assim, entende-se que esse € um perfil particular, o que
impede que inferéncias mais assertivas possam ser estabelecidas.
Cabe lembrar que a analise descrita na sequéncia deste documento esta

fundamentada nas observag¢des das modalidades mais ou menos comuns referentes

a cada uma das variaveis, as quais seguem apresentadas no Quadro 26:

Quadro 26 - Modalidades mais e menos comuns em cada cluster: EA - INSA

ESTRATEGIAS DE ENSAIO Modalidades menos comuns Modalidades mais comuns
fraca Mediana Forte fraca Mediana Forte
I1e5: Antes das avaliagdes, escrevo
um resumo com 0s a§pectos Mals | Cluster 3 Cluster 2 Cluster 2 | Cluster 5 | Cluster 3
importantes do conteudo e tento Cluster 3
memoriza-los.
ESTRATEGIAS DE ELABORAGAO mercslcomuns L1 GRS
fraca Mediana Forte fraca Mediana Forte
I12e4: Quando ha varias perspectivas
sobrg um assunto, tento estabelecer Cluster 2 Cluster 2 Cluster 3 | Cluster 5 | Cluster 2
as diferengas e as semelhancgas entre Cluster 3
elas.
ESTRATEGIAS DE PLANEJAMENTO LTS (EDNE SaISICOMUNS
fraca Mediana Forte fraca Mediana Forte
14e5: Cumpro, nos prazos
estabelecidos, as atividades | Cluster 5 | Cluster 2 Cluster 3 | Cluster 5 | Cluster 2
solicitadas pelo professor.
ESTRATEGIAS DE MONITORAMENTO mercslcomuns L1 GRS
fraca Mediana Forte fraca Mediana Forte
15e2: Fico atento (a) aos topicos que o Cluster 2
professor prioriza ao explicar o Cluster 3 Cluster 2 Cluster 5 Cluster 2
contelido e/ou durante a resolugéo de Cluster 3 Cluster 3
g Cluster 5
um exercicio.
ISe4: Venﬂcq que aprendi o contquo Cluster 2 | Cluster 2 Cluster 2
quando consigo resolver os exercicios Cluster 5 | Cluster 3 Cluster 5 Cluster 3
mais dificeis.
15e6: Apds ler o enunciado de um
exercicio, eu consigo identificar qual & Cluster2 | Cluster2 | Cluster 3 Cluster 3 | Cluster 5 | Cluster 2
. . Cluster 5 | Cluster 3 | Cluster 5
a melhor estratégia para soluciona-lo.
ESTRATEGIAS DE REGULAGAO mercslcomuns L1 GRS
fraca Mediana Forte fraca Mediana Forte
16e3: Quando percebo que ndo estou
entendendo o que estou estudando, | Cluster 5 Cluster 2 Cluster 5 Cluster 2
. Cluster 3 Cluster 3
eu paro e retomo o conteudo.
AUTORREGULAGAO DOS Menos comuns Mais comuns
RECURSOS CONTEXTUAIS fraca Mediana | Forte fraca Mediana Forte
18e1: Consigo administrar de forma Cluster 2
. A Cluster 3 | Cluster 3
satisfatéria 0 meu tempo de estudo. Cluster 3
I18: Consigo administrar o tempo
disponivel para o estudo, os recursos Cluster2-(1, 2, 5)
materiais e 0 espago fisico, de modo Cluster 3-(1, 4, 5)
que as interrupcdes e distracdes nos Cluster 5 — (1)
momentos de estudo sejam minimas.
AUTORREGULAGAO SOCIAL Menos comuns Mais comuns
fraca Mediana Forte fraca Mediana Forte
19e3: Ao perceber que ndo entendi o
conteudo procuro auxilio junto aos | Cluster 5 Cluster 2 | Cluster 2 Cluster 2 | Cluster 5
. A Cluster 3 | Cluster 5
monitores e/ou tutores da disciplina.

Fonte: Autoria propria, com base na analise dos dados brutos (2021)
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A estratégia 5, referente ao indicador 1 (I1e5), é caracterizada como forte por
80% dos estudantes do terceiro cluster e como fraca por 20% deles. O cluster 2
contém a maior propor¢cdo de estudantes (50%) afirmando que consideram essa
caracteristica de estudo fraca e o cluster 5 possui 56,2% dos estudantes indicando
gue essa caracteristica € mediana.

Interessante notar ainda que, dos sete estudantes do cluster 2 que
consideram essa caracteristica fraca, seis deles tiveram bom desempenho na
disciplina. Do mesmo modo, quatro estudantes do cluster 3 apontaram a modalidade
fraca e trés deles aprovaram na disciplina.

Deste modo, observa-se uma primeira diferenciagdo: o grupo que contém a
maior proporgao de estudantes com baixo desempenho na disciplina utiliza de forma
mais habitual a estratégia de ensaio (memorizag&o), quando comparado aos demais
grupos. Destaca-se que, dos vinte e um estudantes com bom desempenho em
Mathématiques 1, pertencentes aos clusters 2 ou 5, apenas cinco deles, ou seja,
23,8%, classificam 11e5 como uma estratégia de estudo forte. Isso sugere que,
resumir e tentar memorizar os topicos mais importantes nem sempre garantem um
bom desempenho na disciplina.

Quanto a segunda variavel (12e4) presente no Quadro 26, observou-se que
100% dos estudantes do cluster 2 afirmam possuir como forte caracteristica de estudo
estabelecer as diferencas e as semelhancas entre as perspectivas sobre um assunto.
Ja a distribuicdo dessa variavel no cluster 5 encontra-se mais equilibrada, porém,
assim mesmo, 68,8% dos estudantes deste grupo declaram que esta caracteristica
pessoal é mediana ou forte (percentuais de 50% e 18,8%, respectivamente).

Em contrapartida, cerca de 60% (n=9) dos estudantes do cluster 3 afirmam
que essa € uma caracteristica fraca, e dentre esses, 88,8%, ou seja, oito estudantes
obtiveram baixo desempenho na disciplina. Observou-se ainda que, considerando os
trés estudantes desse grupo que alcangaram bom desempenho em Mathématiques 1,
dois deles optaram pela modalidade forte.

Deste modo, é possivel afirmar que, em geral, os estudantes com melhores
desempenhos na disciplina buscam estabelecer diferengas e semelhancas entre os
topicos estudados, o que, em alguma medida, parece influenciar positivamente na
performance académica. Identificar as similaridades e distingbes ou, ainda, as
relagdes entre os conteudos abordados, demonstra um melhor entendimento dos

conceitos.
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Quanto ao cumprimento dos prazos estabelecidos para a realizagdo das
atividades propostas (l14e5), nota-se novamente que esta estratégia é considerada um
atributo fraco por 53,3% estudantes do cluster 3, mediano por 68,75% dos académicos
do cluster 5 e forte por 85,7% dos estudantes do cluster 2.

Ademais, ao considerar os trés grupos, observou-se que dos onze estudantes
que reconheceram essa caracteristica pessoal como fraca, nove deles (cerca de 82%)
nao obtiveram um bom desempenho na disciplina, enquanto entre os que afirmaram
ser uma caracteristica forte (n=20), 65% deles tiveram bom desempenho.

Em vista disso, presume-se que respeitar os prazos estabelecidos para o
cumprimento das tarefas possui algum impacto no rendimento estudantil. Destaca-se
que a caracteristica em questao se trata de uma estratégia de planejamento, que esta
diretamente relacionada a outras estratégias, tais como: estabelecimento de objetivos
de estudo, organizacdo de um cronograma de atividades e execugao dele.

Quanto a afirmacé&o sobre estar atento(a) aos tdpicos que o professor prioriza
durante a explicagdo do conteudo e/ou resolugdo de um exercicio (I15e2), nota-se um
equilibrio nas percepgdes de que a evidéncia em questdo € uma caracteristica
estudantil forte para os estudantes dos cluster 2 e 3, com percentuais de 92,8% e
93,3%, respectivamente.

Desta forma, considerando essa similaridade das percepc¢des e a diferenca
expressiva nos percentuais de éxito na disciplina de Mathématiques 1 nestes dois
clusters, parece que o habito em questdo ndo é suficiente para, por si sO, garantir
melhoras nos resultados discentes.

Em relagao a 15e4, a qual sugere que a aquisicdo da aprendizagem pode ser
verificada a partir da resolugao de exercicios mais dificeis, nota-se novamente que a
modalidade mais comum dos clusters 2 e 3 é a forte. Assim, frente ao impedimento
de diferenciagao entre os estudantes dos dois grupos, nao € possivel que conclusdes
mais assertivas sobre o impacto dessa variavel, em termos de desempenho
académico, sejam estabelecidas.

Acredita-se que, o que seja dificil para um estudante possa nao ser para outro,
de modo que a subjetividade do item 15e4, em termos de conceituacdo de um
“exercicio dificil”’, pode ter acarretado a n&o distingdo dos grupos.

No que tange a evidéncia |5e6, referente a capacidade de identificar a melhor
estratégia para solucionar um exercicio, ha uma distincdo evidente entre os trés

clusters: 86,6% dos estudantes do terceiro grupo declaram ser uma caracteristica
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pessoal fraca, enquanto 81,3% dos estudantes do cluster 5 consideram o dominio
dessa caracteristica mediana e 85,7% dos discentes do grupo 2 a consideram forte.

Dado que os clusters 2 e 5 congregam parte significativa dos estudantes com
bom desempenho (71,4% e 68,7%, respectivamente), a medida que 80% dos
estudantes do terceiro grupo tiveram mau desempenho, pode-se supor que a
estratégia em questdo tem impactos no rendimento estudantil. Ou seja, ha indicios de
que aqueles estudantes que conseguem identificar a melhor estratégia para resolver
determinado exercicio apresentam melhores desempenhos em Mathématiques 1.

De fato, por mais que existam formas diferentes de resolver as mesmas
questdes matematicas, conhecer as estratégias mais eficazes pode auxiliar os
estudantes, por exemplo, a economizar energia e administrar de forma mais eficaz o
tempo utilizado para as avaliagdes. Além disso, entende-se que os estudantes podem
adquirir mais confianga em si, e tudo isso pode interferir na performance académica.

Para a variavel 16e3, referente a interrupcao e retomada do conteudo diante
da percepcao de nido entendimento do mesmo, novamente ha similaridades nos
percentuais de estudantes dos clusters 2 (78,6%) e 3 (73,3%) que afirmam possuir
fortemente a referida caracteristica. Todavia, como nas analises precedentes, o fato
desses dois grupos terem resultados diferentes em termos de rendimento académico
impede que conclusdes mais concretas possam ser estabelecidas.

Uma possivel suposi¢cao € que, ao retomar o conteudo diante da percepgao
de que ndo estdo entendendo, os estudantes do cluster 2 conseguem sanar suas
duvidas e avangar adequadamente nos estudos, enquanto os discentes do cluster 3
podem ter a falsa sensacdo de entendimento ou, apds algumas tentativas de
retomada decidem avangar mesmo sem ter o entendimento total dos tdpicos
trabalhados.

Em relagdo a assertiva 18e1, relacionada a administragdo satisfatoria do
tempo de estudo, 100% dos estudantes do cluster 3 consideraram essa caracteristica
fraca, evidenciando diferengas significativas em relacéo aos clusters 2 e 5.

Importante reforgar que o cluster 5 ndo figura entre as modalidades mais e
menos comuns, destacadas no Quadro 26, porque a amostra esta segmentada de
forma equilibrada nas trés modalidades. Ja a amostra do cluster 2 segue distribuida
entre as modalidades fraca (57,1%) e forte (42,9%).

Ademais, a analise dos dados brutos revelou que todos os estudantes do

cluster 2 com baixo desempenho na disciplina (n=4) afirmaram que essa era uma
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carateristica de estudo fraca. E, no que diz respeito ao cluster 5, dentre os cinco
estudantes com baixo desempenho, trés deles também pontuaram que I18e1 era uma
caracteristica pessoal fraca.

Portanto, de acordo com os dados apresentados nos paragrafos anteriores, é
possivel conceber que a administracdo adequada do tempo de estudo € uma das
variaveis que pode influenciar significativamente no rendimento estudantil.

Ainda em relag&o as estratégias de autorregulagcédo dos recursos contextuais,
o indicador 8 evidencia que as percepcdes dos estudantes do cluster 3 dividem-se
entre aqueles que discordam da sentenca e aqueles que optam por uma posi¢ao de
neutralidade (ndo concordam e nem discordam). Contudo, todos os discentes que
discordaram da assertiva — de que conseguem administrar o tempo disponivel, os
recursos materiais e o espaco fisico evitando, assim, distragdes e interrupgcoes —
tiveram baixo rendimento em Mathématiques 1.

De forma semelhante, seis estudantes do cluster 5 afirmaram discordar de I8
e quatro deles obtiveram baixo desempenho na disciplina, reforcando que a
autorregulagdo dos recursos contextuais pode ter algum impacto no rendimento
académico.

No que diz respeito a busca de auxilio junto aos monitores/tutores da disciplina
(I9e3) essa estratégia € menos habitual entre os estudantes com bom desempenho
na disciplina (clusters 2 e 5). Além disso, ao analisar os dados brutos observou-se
que, no cluster 3, ha um equilibrio entre a quantidade de estudantes que alegou ser
uma caracteristica fraca (n=6) e aqueles que a julgaram como forte (n=8). Destaca-se
ainda que, os oito estudantes que optaram pela modalidade forte tiveram baixo
desempenho na disciplina.

Assim, parece que a intervencao dos monitores e/ou tutores nao tem surtido
um efeito significativo posto que, para os grupos de académicos com melhores
desempenhos as evidéncias indicam que a busca por esses servicos de apoio é baixa
ou moderada e, dentre os estudantes do cluster 3 que declararam procurar
habitualmente tais atendimentos, os percentuais de insucesso sao predominantes.

Pode-se suspeitar ainda que, por haver as aulas de trabalho dirigido, além das
aulas magistrais, parte dos estudantes do INSA opte por sanar suas duvidas
diretamente com os professores, inibindo assim a procura de auxilio junto aos
monitores e/ou tutores da disciplina. Como as aulas de TD possuem uma quantidade
reduzida de discentes (geralmente, entre 15 e 20) e sdo direcionadas especificamente
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para a discussdo e resolugdo de exercicios, € possivel que haja uma melhor
intervencgao docente, assim como a participagao potencial dos estudantes.

Por outro lado, também é possivel que os discentes que buscam auxilio junto
aos monitores e/ou tutores n&o se identifiquem com a forma de abordagem desses
profissionais ou, ainda, usem essa estratégia antes de refletirem e tentarem resolver
0s exercicios e atividades sozinhos. Nao se pode descartar ainda a possibilidade de
que as dificuldades de compreenséao e entendimento dos conceitos matematicos nos
momentos de monitoria/tutoria, sejam decorrentes de defasagens em relagdo a

matematica basica.

6.6 Estudo 6: estratégias de aprendizagem (EA) - UTFPR

O Estudo 6 compde a segunda fase da Etapa 3 da pesquisa em tela e tem
como foco principal a analise das EA adotadas pelos ingressantes em cursos de
engenharia da UTFPR. Os resultados encontrados seguem descritos na sequéncia
deste documento e visam atender os objetivos OES, OEG6(i), OEG6(ii) e OE?7.

6.6.1 EA mais recorrentes versus EA menos recorrentes

Para cumprir o OE5, inicialmente apresenta-se (Ver Tabela 42) o percentual
atribuido a cada um dos itens de resposta para as evidéncias e para os indicadores
que compdem o questionario 2. Alguns deles revelam comportamentos que se
destacam enquanto caracteristicas fortes ou fracas, sugerindo serem utilizados de
forma frequente ou ndo, respectivamente, pelos estudantes questionados.

Tabela 42 - Distribuigao as respostas dadas ao questionario 2 - UTFPR (n=51)

Estratégias de Ensaio Categorias [%]
I1e1: Ao ler o material de estudo (conteudo
e/ou exercicio), eu repito as informagdes f[25,5] M [51,0] F [23,5]
oralmente.
11e2: Para aprender um conteudo, eu o leio
varias vezes. f15.9] M127.9] F[66.7]
1e3: Copio integralmente os conteudos
desenvolvidos pelo professor em sala de f[3,9] M [33,3] F [62,7]
aula.
I1e4: Sublinho e/ou destaco as partes mais
importantes quando estou lendo ou f[11,8] M [21,6] F [66,7]
estudando.
1e5: Antes das avaliagdes, escrevo um
resumo com os aspectos mais importantes f[27,5] M [27,5] F [45,1]

do conteudo e tento memoriza-los.

1e6: Resolvo varias vezes o mesmo
exercicio ou exercicios semelhantes para f[9,8] M [21,6] F [68,6]
me preparar para as avaliacées.
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Tabela 42 - Distribuicao as respostas dadas ao questionario 2 - UTFPR (n=51)

(continua)

Estratégias de Ensaio

Categorias [%]

Indicador 1: A repeticao (escrita e oral) é
uma das estratégias mais utilizadas quando
estou estudando 0s conteudos
relacionados a disciplina de Calculo
Diferencial e Integral 1.

121 2[7.8]

3[13,7] 4[33,3] 5[431]

Estratégias de Elaboracao

Categorias [%]

12e1: Eu resumo o material indicado para
estudo.

f[27,5]

M [41,2] F [31,4]

12e2: Escrevo com minhas palavras o que
entendi dos conteudos lidos ou explicados
em sala.

f[29,4]

M [31,4] F [39,2]

12e3: Elaboro exercicios ou perguntas
sobre o conteldo que esta sendo estudado
e tento respondé-los.

£[66,7]

M [21,6] F[11,8]

12e4: Quando ha varias perspectivas sobre
um assunto, tento estabelecer as
diferencas e as semelhancas entre elas.

f5,9]

M [47,1] F [47,1]

12e5: Procuro relacionar os conteudos que
estou estudando com meus conhecimentos
anteriores.

f[3,9]

M [29,4] F [66,7]

Indicador 2: Durante meus momentos de
estudo, eu busco estabelecer conexdes
entre os novos assuntos com topicos vistos
anteriormente e que ja me sao familiares.

1[0] 2[2]

3[9,8] 4[431] 5[451]

Estratégias de Organizacao

Categorias [%]

13e1: Ao estudar os conteudos
relacionados a disciplina, diferencio os
aspectos mais importantes dos menos
importantes.

f[7.,8]

M [45,1] F [47,1]

I13e2: Relaciono as ideias principais de um
assunto por meio de diagramas, esquemas
ou mapas conceituais.

£[64,7]

M [25,5] F [9.8]

13e3: Utilizo agrupamentos mneménicos
(por ex: SOHCAHTOA) para entender ou
lembrar do conteudo a ser aprendido.

f[58,8]

M [23,5] F[17,6]

13e4: Estudo a matéria apds estabelecer
uma sequéncia que facilite a minha
compreenséo.

f[3,9]

M [39,2] F [56,9]

Indicador 3: Ao estudar, estabele¢o uma
estrutura organizacional e/ou hierarquica
no material a ser aprendido, visando
facilitar a minha compreensao.

1[2] 2[59] 3[294] 4[33,3] 5[294]

Estratégias de Planejamento

Categorias [%]

l4e1: Eu anoto na agenda e/ou colo

lembretes para recordar as atividades que f[17,6] M [35,3] F[47,1]
preciso realizar.

l4e2: Estabeleco horarios regulares e

determinados para estudar e procuro f[25,5] M [35,3] F [39,2]
cumpri-los.

l14e3: Eu~inicio com gntecedéncia um pl~ano £[11,8] M [51,0] F [37.3]
de reviséo de conteudo para as avaliagbes.

l4e4: Estudo antecipadamente o conteudo

que sera apresentado e/ou discutido em f[49,0] M [37,3] F[13,7]
aula.

14e5: Cumpro, nos prazos estabelecidos, £10,0] M [21,6] F [78.4]

as atividades solicitadas pelo professor.
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Tabela 42 - Distribuicao as respostas dadas ao questionario 2 - UTFPR (n=51)
(continua)

Estratégias de Planejamento Categorias [%]

Indicador 4: Consigo estabelecer objetivos
para os momentos de estudo, selecionar as
atividades a serem realizadas e prever o
tempo necessario para cumpri-las.

1[3,9] 2[3,9] 3[157] 4[37,3] 5[39,2]

Estratégias de Monitoramento Categorias [%]
15e1: Eu anoto os aspectos que nao
compreendi para depois pedir ajuda ou f[7,8] M [39,2] F [62,9]

voltar a eles e superar as dificuldades.

I15e2: Fico atento (a) aos tdpicos que o
professor prioriza ao explicar o conteudo f[O] M [13,7] F [86,3]
e/ou durante a resolucdo de um exercicio.

15e3: Confiro com atencgéo a devolutiva das
atividades e avaliagdes e tento refazer as f[13,7] M [43,1] F [43,1]
questdes que errei.

I15e4: Verifico que aprendi o conteudo
quando consigo resolver os exercicios mais f[5,9] M [21,6] F [72,5]
dificeis.

15e5: Verifico que aprendi o conteudo
quando obtenho as mesmas respostas que
0s meus colegas nos exercicios e/ou
atividades propostas.

£[17,6] M [37,3] F [45,1]

15e6: Apos ler o enunciado de um exercicio,
eu consigo identificar qual é a melhor f[13,7] M [58,8] F [27,5]
estratégia para soluciona-lo.

Indicador 5: Em geral, mantenho-me
atento e concentrado nos periodos de
estudo e consigo identificar os fatores que 11[0] 27,8 3[17,6] 41[37,3] 5][37,3]
me levam a alcangar um bom ou mau
desempenho na disciplina.

Estratégias de Regulacao Categorias [%]
I6e1: Reviso os conteudos enfatizando os
tépicos relacionados aos exercicios em que f[9,8] M [47,1] F [43,1]

cometi erros.

16e2: Procuro resolver exercicios e realizar
leituras  adicionais, além  daqueles f[33,3] M [47,1] F [19,6]
indicados pelo professor.

16e3: Quando percebo que n&o estou
entendendo o que estou estudando, eu f[3,9] M [27,5] F [68,6]
paro e retomo o conteudo.

16e4: Procuro conhecer como os
professores avaliam para adequar melhor f[17,6] M [41,2] F [41,2]
minhas estratégias de estudo.

16e5: Quando ndo compreendo um
conteudo explicado pelo professor consigo
tracar estratégias para aprender de outras f[7,8] M [25,5] F [66,7]
maneiras (por exemplo: pesquisar em
livros, internet, assistir video aulas, etc).

Indicador 6: Sou capaz de improvisar ou
pensar em outras estratégias de estudo

, 1[0]
quando percebo que os métodos adotados
por mim estédo sendo ineficazes.

2059] 3[17,6] 4[31,4] 5[451]

Estratégias de Controle emocional Categorias [%]

I7e1: Eu consigo controlgr ) minha £[33,3] M [39.2] F [27.5]
ansiedade em situacdes de avaliagao.

I7e2: Consigo manter a calma diante de
tarefas dificeis ou dos erros que cometi em f[23,5] M [43,1] F [33,3]
atividades/exercicios da disciplina.
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Tabela 42 - Distribuicao as respostas dadas ao questionario 2 - UTFPR (n=51)

Estratégias de Controle emocional

17e3: Mantenho-me  motivado
para estudar, mesmo quando se trata de
assuntos que considero pouco
interessantes ou nos quais tenho
dificuldade.

I7e4: Quando n&o consigo resolver um
exercicio imediatamente, eu desisto dele
ou o adio.

I17e5: Eu insisto em tentar compreender as
coisas que inicialmente me parecem
dificeis.

(continua)
Categorias [%]
M [52,9] F [19,6]
M [66,7] F [25,5]
M [31,4] F [64,7]

Indicador 7: Consigo manter a calma
diante das dificuldades e procuro estar
sempre motivado para aprender, mesmo
diante da possibilidade de ter um
rendimento abaixo do esperado na
disciplina.

3[21,6] 4[49,0] 5[17,6]

Autorregulagao dos recursos
contextuais

Categorias [%]

I8e1: Consigo administrar de forma
satisfatéria o meu tempo de estudo.

18e2: Organizo meu ambiente de estudo de
forma que a temperatura esteja agradavel
e a iluminagéo adequada.

18e3: Verifico se tenho todos os materiais
necessarios para as tarefas de estudo que
pretendo realizar.

I8e4: Estudo em ambientes silenciosos
e/lou nos quais as possibilidades de
distracdes sejam minimas.

M [47,1] F [19,6]
M [45,1] F [45,1]
M [23,5] F [68,6]
M [31,4] F [54,9]

Indicador 8: Consigo administrar o tempo
disponivel para o estudo, os recursos
materiais e o espaco fisico, de modo que as
interrupcdes e distragbes nos momentos de
estudo sejam minimas.

3[21,6] 4[431] 5[255]

Autorregulacao social

Categorias [%]

19e1: Peco auxilio ao professor quando
percebo que tenho duvidas sobre a
matéria.

19e2: Peco ajuda aos colegas quando
percebo que nao entendi o conteudo ou
tenho duvidas.

19e3: Ao perceber que nao entendi o
conteudo procuro auxilio junto aos
monitores e/ou tutores da disciplina.

19e4: Normalmente eu estudo em grupo,
discutindo o conteuido com os colegas a fim
de aprofundar meus conhecimentos e
verificar se tive uma compreensao
adequada do assunto.

19e5: Comparo as minhas anotacdes
(resumos, resolugdo de exercicios) com as
dos colegas para organizar melhor a
matéria.

M [39,2] F [51,0]
M [21,6] F [68,6]
M [43,1] F [33,3]
M [29,4] F [37,3]
M [29,4] F [47,1]

Indicador 9: Interajo com os colegas,
monitores e professores visando melhorar
meu aprendizado e intensifico essas
interacdes quando percebo que estou com
dificuldades no conteudo a ser aprendido.

3[9,8] 4[39,2] 5[41,.2]
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Tabela 42 - Distribuicao as respostas dadas ao questionario 2 - UTFPR (n=51)
(conclusao)
Legenda para as evidéncias: f = evidéncia fraca; M = evidéncia mediana; F = evidéncia forte.
Legenda para os indicadores: 1= discordo totalmente; 2 = discordo; 3 = ndo concordo e nem
discordo; 4 = concordo; 5 = concordo totalmente.
Fonte: Autoria propria (2021)

Os comportamentos de estudo mais utilizados, cujos percentuais atribuidos
para a modalidade forte superam a marca de 70%, sdo: cumprir as atividades
solicitadas pelo professor nos prazos estabelecidos (14e5), ficar atento aos topicos
priorizados pelo professor nas aulas (15e2) e verificar que o conteudo foi aprendido
quando os exercicios mais dificeis s&o resolvidos (15e4).

Entre os principais comportamentos apontados como fracos destacam-se:
elaborar exercicios ou perguntas sobre o conteudo estudado e tentar respondé-los
(I2e3), relacionar as ideias principais de um conteudo por meio de diagramas,
esquemas e mapas conceituais (13e2) e utilizar agrupamentos mneménicos para
entender ou lembrar o conteudo a ser aprendido (13e3), com percentuais de resposta
para a referida modalidade superiores a 55%.

Considerando os resultados obtidos globalmente, isto é, levando em conta o
conjunto das evidéncias e respectivo indicador, observa-se (Ver Tabela 43) que as EA
mais utilizadas pelos alunos da UTFPR s&o as de Monitoramento (média=0,7328), de
Ensaio (média=0,723) e de Regulagdo (média=0,7017).

Tabela 43 - Estatisticas descritivas relacionadas as EA, considerando a amostra total da
UTFPR (n=51)

CATEGORIAS Média Mediana Desvio-padrao
C1: Estratégias de Ensaio 0,723 0,75 0,1859
C2: Estratégias de Elaboracéo 0,6387 0,6429 0,1809
C3: Estratégias de Organizacao 0,5654 0,5833 0,1988
C4: Estratégias de Planejamento 0,6541 0,6429 0,2022
C5: Estratégias de Monitoramento 0,7328 0,75 0,1687
C6: Estratégias de Regulacao 0,7017 0,7143 0,2019
C7: Estratégias de Controle Emocional 0,6022 0,5714 0,1976
C8: Autorregulacdo dos recursos contextuais 0,6699 0,75 0,2166
C9: Estratégias de Autorregulacao social 0,6765 0,7143 0,2413

Fonte: Autoria propria (2021)

Em contrapartida, as EA menos recorrentes s&do as de Organizagéo
(média=0,5654), seguida pelas estratégias de Controle emocional (média=0,6022) e
de Elaboragédo (média=0,6387).
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6.6.2 Inferéncias em funcdo do desempenho em Calculo |

Com o intuito de atender o OEG(i), isto &, verificar se as EA utilizadas para
disciplina de Calculo | diferem significativamente quando comparados grupos de
estudantes com bom e mau desempenho, apresenta-se, inicialmente, as principais

estatisticas relacionadas a ambos os estratos amostrais.

Tabela 44 - Estatisticas descritivas relacionadas as EA, considerando a amostra total da
UTFPR, distribuida em fungdo do desempenho em Caiculo |

Mau Desempenho (n=32) Bom Desempenho (n=19)
CATEGORIAS io- i
Média | Mediana | 2°5VI% | mgdia | Mediana | DeSVio
padrao padrao

C1: Estratégias de

Ensai 0,6719 | 0,6875 0,1732 0,8092 0,875 0,1786
nsaio

C2: Estratégias de
Elaboragao

C3: Estratégias de
Organizagao

C4: Estratégias de
Planejamento

0,5848 | 0,5714 0,1523 0,7293 0,7143 0,1928

0,526 0,5 0,1632 0,6316 0,6667 0,2378

0,5759 | 0,5714 0,2036 0,7857 0,7857 0,1142

C5: Estratégias de

. 0,6777 0,6875 0,1688 0,8257 0,875 0,1243
Monitoramento

C6: Estratégias de

~ 0,6451 0,6429 0,1975 0,797 0,8571 0,1754
Regulagéao

C7: Estratégias de
Controle 0,5469 0,5 0,1992 0,6955 0,7143 0,1594
Emocional

C8: Autorregulagao
dos recursos 0,6016 0,6667 0,2217 0,7851 0,8333 0,1529
contextuais

C9: Estratégias de
Autorregulagao social

0,6049 | 0,6429 0,2578 0,797 0,7857 0,1511

Fonte: Autoria propria (2021)

E possivel notar, mediante as informacdes que constam na Tabela 44, que as
EA mais utilizadas pelos alunos com mau desempenho em Calculo | s&o as
estratégias de Monitoramento (meédia=0,6777) e de Ensaio (meédia=0,6719).
Analogamente, estas duas categorias de estratégias também sdo as mais utilizadas
pelos estudantes com bom desempenho na disciplina (médias 0,8257 e 0,8092,
respectivamente). Ja as EA menos empregadas por ambos 0os grupos s&o as de
Controle emocional e de Organizacgao.

A aplicagao dos testes de hipdtese permitiu verificar que apenas para as
estratégias de Organizacdo (C3) a diferengca entre as médias dos grupos nao é
considerada estatisticamente significativa. O teste aplicado, bem como a estatistica
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de teste e o valor P obtido para cada uma das categorias seguem especificados na
Tabela 45.

Tabela 45 - Teste de comparacao de médias ou medianas para a amostra total (n=51):
bom desempenho x mau desempenho

CATEGORIA Teste Estatistica Valor P
C1: Estratégias de Ensaio Teste de Mann Whitney W = 451 0,004039
C2: Estratégias de Elaboracao Teste T t=2,9645 | 0,004671
C3: Estratégias de Organizacgao Teste T t=0,03644 | 0,06627
C4: Estratégias de Planejamento Teste T t=4,7134 | 0,013867
C5: Estratégias de Monitoramento Teste de Mann Whitney W = 468 0,001272
C6: Estratégias de Regulacdo Teste de Mann Whitney W =437 0,009388
C7: Estratégias de Controle Emocional Teste T t=2,7644 | 0,008014
gfﬁtﬁ::;’;ﬁg“'a?a° (8 (T Teste T t=3,1804 | 0,002551
(S'Jg(.:ilzlstrateglas de Autorregulagao Teste T t = 3,3544 0,001542

Fonte: Autoria propria (2021)

Desta forma, embora as categorias mais e menos usuais sejam as mesmas
nos dois estratos amostrais, o grau de utilizagcao das EA difere significativamente entre
0s grupos e sdo mais habituais entre os estudantes exitosos.

6.6.3 Inferéncias sobre o desempenho em Calculo | e o género

Na sequéncia, com vistas a atingir o OEG6(ii), apresenta-se as principais
conclusdes referentes ao uso das EA em fungdo do desempenho académico em
Calculo | e do género dos estudantes.

Quatro analises foram realizadas, as quais seguem exibidas nas subsecodes
6.6.3.1,6.6.3.2,6.6.3.3 € 6.6.3.4.

6.6.3.1Estudantes com bom desempenho na disciplina de Calculo |

A Tabela 46 mostra as estatisticas dos estudantes aprovados na disciplina de
Calculo | em fungéo do género do aprendiz e é possivel notar que, tanto para homens
quanto para mulheres, as duas categorias de EA menos usuais sao as de Organizagéo
(C3) e de Controle emocional (C7).

Para o grupo feminino as estratégias mais utilizadas sdo as de Ensaio (C1) e
de Monitoramento (C5), ao passo que para os homens sdo as estratégias de
Monitoramento (C5) e de Regulagao (C6).
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Tabela 46 - Estatisticas descritivas relacionadas aos géneros dos aprendizes com bom
desempenho na disciplina de Caiculo |

Género Feminino (n=7) Género Masculino (n=12)
ClEeekl Média | Mediana | P®5Vi®" | media | Mediana | PeSVio-
padrao padrao
g“ Estrategias de 08482 | 0875 | 01343 | 07865 075 0.202
nsaio

C2: Estratégias de 06531 | 06429 | 0216 | 07738 075 01718
Elaboragao
C3: Estratégias de 06429 | 06667 | 02293 | 0625 05 0,2525
Organizacao

C4: Estratégias de
Planejamento

C5: Estratégias de
Monitoramento

C6: Estratégias de
Regulagéo

C7: Estratégias de
Controle Emocional
C8: Autorregulagao
dos recursos 0,8095 0,8333 0,1575 0,7708 0,75 0,1554
contextuais

C9: Estratégias de
Autorregulacao social

0,7755 0,7857 0,0643 0,7917 0,8214 0,1378

0,8482 0,875 0,0795 | 0,8125 0,875 0,146

0,7653 0,8571 0,1635 | 0,8155 0,8571 0,1864

0,5918 0,5714 0,135 0,756 0,7857 0,1443

0,8469 0,8571 0,1394 0,7679 0,75 0,1557
Fonte: Autoria propria (2021)

Observou-se que a diferenca foi estatisticamente significativa para C7 (Teste
T, valor P=0,02565), cuja média observada foi superior no grupo masculino.

6.6.3.2Estudantes com baixo desempenho na disciplina de Calculo |

De forma analoga a analise anterior, ao considerar os académicos com baixo
desempenho em Calculo | é possivel observar (Ver Tabela 47) que, tanto homens
quanto mulheres, utilizam de forma menos recorrente as estratégias de Organizagéo
(C3) e de Controle emocional (C7).

Dentre as EA mais utilizadas pelas mulheres estdo as de Monitoramento (C5)
e de Regulagdo (C6). No grupo masculino, as estratégias de Ensaio (C1) e de

Monitoramento (C5) s&o as mais mobilizadas.
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Tabela 47 - Estatisticas descritivas relacionadas aos géneros dos aprendizes com mau
desempenho na disciplina de Caiculo |

Género Feminino (n=9) Género Masculino (n= 23)
ClEeekl Média | Mediana | P®5Vi®" | media | Mediana | PeSVio-
padrao padrao

C1: Estratégias de 0,7153 0,75 0,2052 | 0,6549 0,625 0,1609
Ensaio
C2: Estratégias de 0,6032 | 05714 | 01679 | 05776 | 05714 | 0,1491
Elaboragao
C3: Estratégias de 05741 | 05833 | 0141 | 05072 | 04167 | 01703
Organizacao

C4: Estratégias de
Planejamento

C5: Estratégias de
Monitoramento

C6: Estratégias de
Regulagéo

C7: Estratégias de
Controle Emocional
C8: Autorregulagao
dos recursos 0,6204 0,6667 0,2129 0,5942 0,5833 0,2293
contextuais

C9: Estratégias de
Autorregulacao social

0,627 0,6429 0,2443 0,5559 0,5714 0,1877

0,7361 0,6875 0,1241 0,6549 0,6875 0,1806

0,754 0,7857 0,1717 0,6025 0,6429 0,1936

0,5397 0,5714 0,1717 0,5497 0,5 0,2126

0,7302 0,7143 0,2013 0,5559 0,6429 0,2646
Fonte: Autoria propria (2021)

A aplicacdo dos testes de hipdtese revelou diferenga estatisticamente
significativa para C6 (Teste T, valor P=0,04929), a favor do grupo feminino.

6.6.3.3Homens: bom desempenho versus mau desempenho

Ao tomar como amostra apenas estudantes do género masculino, divididos
em funcdo do rendimento académico obtido em Calculo |, observa-se diferengas
expressivas nos grupos.

Com base nos dados dos estratos masculinos, disponiveis nas Tabelas 46 e
47, percebe-se que em todas as categorias as médias sdo superiores no grupo dos
estudantes aprovados na disciplina. Além disso, a aplicagcao dos testes de hipotese
revelou que as diferengas sdo estatisticamente significativas para oito das nove
categorias investigadas, a saber: C1 (Teste Mann Whitney, valor P=0,0299), C2 (Teste
T, valor P=0,001326), C4 (Teste T, valor P=0,000537), C5 (Teste T, valor P=0,01365),
C6 (Teste T, valor P=0,00367), C7 (Teste T, valor P=0,005), C8 (Teste T, valor
P=0,02277) e C9 (Teste T, valor P=0,005451).

Desta forma, € possivel afirmar que os estudantes homens aprovados na

disciplina de Calculo Diferencial e Integral | mobilizam mais as diferentes EA.
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6.6.3.4Mulheres: bom desempenho versus mau desempenho

Da mesma forma que a analise precedente, ao considerar como conjunto
amostral o grupo das estudantes mulheres (n=16) divididas em fun¢ao do rendimento
académico obtido em Calculo |, & possivel notar (ver as colunas referentes ao género
feminino nas Tabelas 46 e 47), que as académicas reprovadas na disciplina
apresentam médias inferiores em todas as categorias de estratégias de aprendizagem
guando comparadas as estudantes aprovadas.

No entanto, neste caso, a aplicagcdo dos testes de hipétese nao revelou
diferenga estatisticamente significativa para nenhuma das categorias de EA.

6.6.4 Inferéncias de carater multivariado: aplicacdo da ACM

Visando cumprir o OE7 realizou-se a ACM com base em 18 variaveis cujas
diferengas no Teste de Fisher se mostraram significativas, a saber: 11e1, 11e6, 11, 12e3,
12e4, 13e4, 14e2, 14€3, 14, 15e1, 15€6, 15, |16e4, 16, 18e1, 18, I19¢e1 e I9.

A Gréfico 20 ilustra as porcentagens de inércia explicada pelas dez primeiras
dimensoes, sendo 22,7% a porcentagem referente aos dois primeiros eixos.

Grafico 20 - Representacgao grafica das variancias: EA - UTFPR

15.3%

Porcentagem explicada de variancia

3.9%

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Dimensdes

Fonte: Autoria propria (2021)

Por meio da Figura 26 é possivel notar novamente o Efeito de Guttman nos
mapas perceptuais, com as modalidades das variaveis distribuidas em ordem
decrescente ao longo da dimensao 1 (Ver Figura 26 — direita).
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Figura 26 - Mapas fatoriais dos individuos e das variaveis ativas: EA - UTFPR
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Ha uma tendéncia de a dimenséao 1 separar as modalidades fortes das fracas,
enquanto a dimensao 2 discrimina as medianas das fracas. Essas constatagdes s&o
corroboradas por meio dos dados apresentados nos Quadros 27 e 28.

Além disso, a analise das variaveis consideradas determinantes para a
formagao da primeira dimensao (Ver Quadro 27) leva a crer que ela esta associada
com estratégias objetivas, de planejamento do tempo e seleg¢ao de atividades.

Quadro 27 - Categorias mais expressivas para a formacao da dimenséao 1: EA — UTFPR

Variavel Dimensao 1<0 Dimensao 1>0
15 5 2,3
15e6 F f
14 5 3
l4e2 F f
18e1 F f

Fonte: Autoria propria (2021)

Por outro lado, a segunda dimenséo (Ver Quadro 28) remete as estratégias
de monitoramento, de utilizagdo da repeticao e de interagao entre colegas, monitores

e professores.

Quadro 28 - Categorias mais expressivas para a formacao da dimensao 2: EA - UTFPR

Variavel Dimensdo 2 <0 Dimensao 2 >0
15 3 2
11 4 1
19 4 1
14 2 1
11e6 M f

Fonte: Autoria propria (2021)
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Quanto a analise das variaveis qualitativas suplementares (idade, género e
desempenho), a Figura 27 apresenta indicios que a dimenséo 1 separa os individuos
segundo o desempenho obtido em Calculo | e, em alguma medida, em fungdo da
idade. E a primeira diagonal, com uma tendéncia maior para a dimens&o 2, separa 0s
estudantes segundo o género.

Figura 27 - Mapa das variaveis suplementares relacionadas as EA - UTFPR
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Fonte: Autoria propria (2021)

Inicialmente, nota-se (Ver Figura 28 — esquerda inferior) que n&o é possivel
estabelecer uma separacéo espacial precisa dos estudantes, segundo o género. Mas
percebe-se um predominio de estudantes homens no primeiro quadrante do mapa
fatorial, sugerindo que este estrato masculino possui maior propensao a optar pelas
modalidades fracas (Ver Figura 28 — direita).

Ja entre as mulheres, é possivel verificar que, pelo fato de 93,8% delas
(exceto pela estudante 6) estarem situadas ao longo do segundo, terceiro e quarto
quadrantes, ha uma tendéncia de que elas optem pelas modalidades forte ou

mediana.
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Figura 28 - Mapa das variaveis suplementares, dos individuos distribuidos em fungio do
género e das modalidades das variaveis: EA - UTFPR
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Fonte: Autoria propria (2021)

O mapa dos individuos distribuidos segundo suas idades (Figura 29 —

esquerda inferior) revela que ndo ha uma separacéo notoria destes, em relagao a

dimensao 1. No entanto, observa-se uma leve tendéncia de os estudantes mais velhos

optarem pela modalidade mediana.

Figura 29 - Mapa das variaveis suplementares, dos individuos distribuidos em funcao da idade
e das modalidades das variaveis: EA - UTFPR
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No tocante a distribuicdo da amostra segundo o desempenho obtido na
disciplina de Calculo I, a Figura 30 (esquerda inferior) revela que 87,5% dos
estudantes aprovados (n=17) estdo distribuidos na parte esquerda do mapa em
relagdo a dimensao 1. Este fato sugere que os discentes exitosos tendem a optar pela
modalidade forte para as EA utilizadas na ACM (conforme Figura 30 — direita).

Figura 30 - Mapa das variaveis suplementares, dos individuos distribuidos em fungio do
desempenho em Calculo | e das modalidades das variaveis: EA - UTFPR
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Fonte: Autoria propria (2021)

Analogamente, cerca de 72% dos estudantes reprovados em Calculo | estdo
distribuidos ao longo do primeiro e do quarto quadrantes, ou seja, na parte direita do
mapa dos individuos, em relacdo a primeira dimenséo (Ver Figura 30 — esquerda
inferior). Por consequéncia, as modalidades mais citadas por estes académicos,
referentes as variaveis utilizadas na ACM, sdo a mediana e a fraca (Ver Figura 30 —
direita).

Em relacdo aos clusters, constatou-se a formagéo de 5 grupos que podem ser
visualizados por meio da Figura 31.
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Figura 31 - Mapa dos individuos segundo o desempenho em Calculo | e clusters indicados na
ACM: EA - UTFPR
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Fonte: Autoria propria (2021)

Destaca-se que, trés dos cinco clusters elencados sdo compostos apenas por

estudantes que reprovaram na disciplina de Calculo |. A especificagdo dos grupos

segundo o desempenho académico dos estudantes que os compdem segue

apresentada na Tabela 48.

Tabela 48 - Especificagdo dos clusters em fungdao do desempenho académico obtido em

Calculo |
Total de estudantes Mau Desempenho Bom Desempenho
Cluster 1 20 5 15
Cluster 2 21 17 4
Cluster 3 1 1 0
Cluster 4 3 3 0
Cluster 5 6 6 0
Total 51 32 19

Fonte: Autoria propria (2021)

Com base nos dados supra relacionados optou-se por avaliar de modo mais

enfatico as caracteristicas que diferenciam o cluster 1 (que congrega a maior

quantidade de estudantes com bom desempenho) do cluster 2 (cujo numero de

discentes com mau desempenho é expressivamente maior em relagdo aqueles com

bom desempenho). Entretanto, alguns aspectos relacionados aos demais clusters (3,

4 e 5) também foram trazidos a baila, quando considerados relevantes.

Importante reforgar que os relatos e discussbes que seguem nesta secao

estdo pautados na analise das modalidades mais e menos comuns das variaveis, as

quais podem ser observadas no Quadro 29.
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Quadro 29 - Variaveis significativas, relacionadas as EA utilizadas na UTFPR, para a formagao

dos respectivos clusters

ESTRATEGIAS DE ENSAIO Modalidades menos comuns Modalidades mais comuns
fraca Mediana Forte fraca Mediana Forte
M1e1: Ao ler o material de estudo Cluster 1
(conteuido e/ou exercicio), eu repito Cluster 5 Cluster 5 | Cluster 2 | Cluster 5 | Cluster 1
as informacgodes oralmente.
I1e6: Resolvo varias vezes o mesmo
exercicio ou exercicios semelhantes | Cluster 1 Cluster 4 | Cluster 4 | Cluster 4 Cluster 1
para me preparar para as | Cluster?2 Cluster 2
avaliacdes.
I1: A repetigéo (escrita e oral) € uma Cluster1-(1, 2, 3, 4) Cluster 1 — (5)
das estratégias mais utilizadas Cluster2-(1, 2, 3, 5)
Cluster 2 — (4)
quando estou estudando os Cluster 3 - (2, 3, 4, 5)
R . N Cluster 3 — (1)
conteudos relacionados a disciplina Cluster4 — (1, 2, 4, 5) Cluster 4 — (3)
de Calculo Diferencial e Integral 1. Cluster 5-(1, 2, 3)
ESTRATEGIAS DE ELABORAGAO Menos comuns Mais comuns
fraca Mediana Forte fraca Mediana Forte
12e3: Elaboro exercicios ou
perguntas sobre o conteudo que Cluster 4 g:ﬂ:ﬁ:ii g:ﬂ:ﬁ:ii
estd sendo estudado e tento Cluster 5 Cluster 5 | Cluster 5
respondé-los.
I12e4: Quando ha varias perspectivas
sobre um assunto, tento estabelecer | Cluster 1
. Cluster 2 | Cluster 1
as diferencas e as semelhangas | Cluster 2
entre elas.
ESTRATEGIAS DE ORGANIZAGAO Menos comuns Mais comuns
fraca Mediana Forte fraca Mediana Forte
13e4: Estudo a matéria apds Cluster 1
estabelecer uma sequéncia que Cluster 2 Cluster 1
facilite a minha compreenséo.
ESTRATEGIAS DE Menos comuns Mais comuns
PLANEJAMENTO fraca Mediana Forte fraca Mediana Forte
l4e2: Estabelego horarios regulares Cluster 4 | Cluster 4
e determinados para estudar e | Cluster 1 | Cluster 4 Cluster 5 | Cluster 5 Cluster 2 | Cluster 1
procuro cumpri-los.
14e3: Eu inicio com antecedéncia um Cluster 1
plano de revisdo de conteudo para Cluster 2 Cluster 5 | Cluster 2
as avaliagoes.
14: Consigo estabelecer objetivos
para os momentos de estudo, Cluster 1-(1, 2, 3, 4) Cluster 1 - (5)
selecionar as atividades a serem Cluster2-(1, 2, 5) Cluster 4 — (4)
realizadas e prever o tempo Cluster 5 — (5) Cluster 5 —(3)
necessario para cumpri-las.
ESTRATEGIAS DE Menos comuns Mais comuns
MONITORAMENTO fraca Mediana Forte fraca Mediana Forte
15e1: Eu anoto os aspectos que ndo
compreendi para depois pedir ajuda | Cluster 1 Cluster 1 | Cluster 5 Cluster 2 | Cluster 1
ou voltar a eles e superar as | Cluster2
dificuldades.
15e6: Apds ler o enunciado de um Cluster 2
exercicio, eu consigo |de’nt|'f|car qual | Cluster 1 Cluster 2 | Cluster 4 | Cluster 5 Cluster 2 Cluster 1
é a melhor estratégia para | Cluster4 Cluster 5 Cluster 4
soluciona-lo.
15: Em geral, mantenho-me atento e
concentrado nos periodos de estudo Cluster 1 —(5)
e consigo identificar os fatores que Cluster 1-(1, 2, 3) Cluster 2 — (4)
Cluster2-(1, 2, 5)
me levam a alcangcar um bom ou Cluster 4 — (2)
mau desempenho na disciplina.
ESTRATEGIAS DE REGULAGAO Menos comuns Mais comuns
fraca Mediana Forte fraca Mediana Forte
|6ed: Procuro cpnhecer cOmMoO 0S| oyster 1 Cluster 2 | Cluster 1
professores avaliam para adequar
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melhor minhas estratégias de
estudo.

16: Sou capaz de improvisar ou
pensar em outras estratégias de
estudo quando percebo que os
métodos adotados por mim estdo
sendo ineficazes.

Cluster 1 - (1, 2, 3)

Cluster 2 - (1, 2) Cluster 1 —(5)

AUTORREGULAGAO DOS Menos comuns Mais comuns

RECURSOS CONTEXTUAIS fraca Mediana Forte fraca Mediana Forte
I18e1: Consigo administrar de forma Cluster 1 | Cluster 4 Cluster 4 | Cluster 4 | Cluster 1
satisfatéria 0 meu tempo de estudo. Cluster 5 | Cluster 5 | Cluster 2

I18: Consigo administrar o tempo

disponivel para o estudo, os Cluster 1 — (5)

recursos materiais e o espaco fisico, Cluster 1 - (1, 2, 3) Cluster 3 — (1)
de modo que as interrupgbes e Cluster2-(1, 2, 5)
) ~ Cluster 5 - (2)
distragdes nos momentos de estudo
sejam minimas.
AUTORREGULAGAO SOCIAL Menos c.t)muns Mais co.muns
fraca Mediana Forte fraca Mediana Forte

19e1: Pego auxilio ao professor Cluster 1
quando percebo que tenho duvidas Cl Cluster 2 | Cluster 1
. uster 2
sobre a matéria.
19: |Interajo com os colegas,
monitores e professores visando
melhorar meu aprendizado e Cluster1-(1, 2, 3, 4)
intensifico essas interagbes quando Cluster 2 - (1, 3)
percebo que estou com dificuldades
no conteudo a ser aprendido.

Cluster 1 —(5)
Cluster 2 — (4)
Cluster 5 —(3)

Fonte: Autoria propria (2021)

Em relagdo a repeti¢gao oral do material de estudo durante sua leitura (I1e1),
45% dos estudantes do cluster 1 afirmam que este é um forte habito de estudo,
enquanto 42,8% dos estudantes do cluster 2 declaram que esta € uma carateristica
de estudo fraca. Os mesmos percentuais, de 45% e 42,8%, também foram observados
nos respectivos clusters para a modalidade mediana.

A analise dos dados brutos permitiu verificar ainda que nenhum dos dez
estudantes pertencentes aos clusters 3, 4 ou 5 considera utilizar fortemente a
estratégia de estudo em pauta. Em particular, todos os discentes do cluster 5 optaram
pela modalidade mediana e nenhum deles aprovou na disciplina. A mesma conclusao
pode ser estendida para os clusters 2, 3 e 4, ou seja, nenhum dos estudantes desses
grupos, que optou pela modalidade mediana, foi aprovado em Calculo I.

Desta forma, parece que as chances de éxito sdo maiores para os alunos que
possuem este habito como forte, haja vista que dos doze estudantes que optaram por
essa modalidade dez aprovaram em Calculo |, enquanto dos treze que optaram pela
modalidade fraca apenas quatro aprovaram na disciplina.

Quanto a |1e6, referente a pratica de resolver o mesmo exercicio ou exercicios
semelhantes varias vezes, notou-se uma convergéncia em relagao as respostas dos

estudantes dos clusters 1 e 2, com predominio para a modalidade forte (percentuais
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de 85% e 76,2% respectivamente). Além disso, nenhum académico destes grupos
considerou tal estratégia como fraca, ao contrario do que ocorreu com todos os
estudantes do cluster 4, que optaram pela referida modalidade.

Assim, por haver percepgdes similares sobre [1e6 entre os estudantes dos
clusters 1 e 2 e, por outro lado, haver discrepancias quanto aos percentuais de
aprovacao em Calculo I, n&o é possivel obter conclusdes assertivas acerca do impacto
da utilizagdo habitual da estratégia em pauta no desempenho académico.

De outra parte, considerando-se que, dos dezesseis estudantes que optaram
pela modalidade mediana (n=11) ou fraca (n=5) apenas dois alcangaram bom
rendimento — ou seja, 87,5% deles reprovaram em Calculo | — é possivel conjecturar
que néo utilizar essa estratégia de forma rotineira pode aumentar as chances de o
estudante fracassar na disciplina.

No que diz respeito a |1, a analise dos dados brutos revelou que 85% dos
discentes do cluster 1 concorda totalmente que a repeticdo € uma das EA mais
utilizadas na disciplina de Calculo |, e esse percentual cai para 14,3% no cluster 2.
Evidencia-se, portanto, que o primeiro grupo (composto por 78,9% dos aprovados na
disciplina) utiliza de forma rotineira as estratégias de repeticdo, as quais também
parecem ser utilizadas parcialmente pelos estudantes do segundo cluster. Importante
destacar ainda que, a unica discordancia total em relagdo ao indicador 1 foi apontada
pelo aluno do cluster 3.

Em relacdo a estratégia de elaborar exercicios ou perguntas sobre o conteudo
e tentar respondé-los (12e3), todos os discentes dos clusters 3, 4 e 5 afirmaram que
essa é uma caracteristica de estudo fraca.

Sob a mesma perspectiva, dezoito estudantes do cluster 2 também relataram
nao ter o habito de utilizar a estratégia em questdo, sendo que destes, quatorze
reprovaram na disciplina. Os outros trés estudantes deste grupo optaram pela
modalidade mediana e n&o tiveram éxito em Calculo I.

Em contrapartida, seis académicos do cluster 1 afirmaram exercer 12e3
fortemente, sendo que cinco deles tiveram bom desempenho na disciplina (83,3%).
Entre aqueles que afirmam ser uma caracteristica mediana (n=8), cinco obtiveram
aprovagao (62,5%).

Deste modo, as consideragdes referentes a 12e3 relatadas nos paragrafos
anteriores levam a crer que, em alguma medida, a adogdo dessa estratégia pode

contribuir para um melhor rendimento académico.
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Para a variavel 12e4, referente ao estabelecimento de semelhangas e
diferencas diante de assuntos que abarcam varias perspectivas, observou-se que trés
quartos dos estudantes do cluster 1 afirmam que ela € uma caracteristica forte de
estudo, sendo que 80% destes académicos tiveram sucesso em Calculo |.

No cluster 2, apenas dois discentes foram aprovados dentre os 71,4% que
declararam utilizar de forma mediana a referida estratégia. Interessante mencionar
ainda que, nenhum aluno deste grupo reconhece 12e4 como um habito de estudo
fraco. Assim, é possivel que estes estudantes tentem estabelecer, corriqueiramente,
as similaridades e as diferenciagdes dos assuntos, mas o fazem de forma equivocada
e, consequentemente, ndo logram éxito.

De todo modo, parece que a variavel 12e4 intervém, em alguma medida, nos
resultados obtidos na disciplina.

Quanto ao estabelecimento de uma sequéncia de estudo que facilite a
compreensao (I13e4), 85% dos estudantes do cluster 1 afirmam que essa € uma
caracteristica de estudo forte. Esse percentual reduz para 47,6% quando sao
considerados os estudantes do cluster 2. Logo, € provavel que essa estratégia
contribua positivamente no processo de aprendizagem e, por consequéncia, interfira
no rendimento académico.

No que diz respeito a variavel 14e2, os indicios sdo de que a adogéo dessa
estratégia é fraca entre os estudantes dos clusters 4 e 5 (mencionadas por oito dos
nove estudantes desses grupos), mediana entre os estudantes do cluster 2 e forte
entre os discentes do cluster 1. Assim, confrontando essas informacbes com os
percentuais de sucesso e insucesso académico nos grupos citados, infere-se que
estabelecer e cumprir horarios regulares de estudo sao importantes para atingir um
melhor rendimento em Calculo |.

Para a variavel 14e3, que versa sobre o inicio antecipado de um plano de
revisdo dos conteudos para as avaliagcdes, observa-se, no cluster 1, um equilibrio
entre as opinides forte (n=12) e mediana (n=8). Tanto entre os discentes que optaram
pela modalidade forte, quanto entre os que optaram pela modalidade mediana,
observou-se um percentual de éxito na disciplina de 75%.

Em contrapartida, 71,4% dos estudantes do cluster 2, isto €, quinze discentes,
afirmaram que essa é uma caracteristica mediana, sendo que todos eles reprovaram

em Calculo I.
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A oposicao em relacao aos percentuais de aprovacao versus reprovagao dos
estudantes dos clusters 1 e 2 que optaram pela modalidade mediana, ndo permite que
conclusdes possam ser estabelecidas no sentido de diferenciagdo entre os grupos.
Todavia, é aceitavel supor que os estudantes que ndo adotam essa estratégia estéo
mais propensos a obter um baixo rendimento académico. llustra-se essa afirmagao
com base na observacdo dos dados brutos: dos seis estudantes que assinalaram a
modalidade fraca, cinco deles reprovaram em Calculo | (83,3%).

Quanto a afirmacgao de que o estudante consegue estabelecer objetivos para
os momentos de estudo, selecionar atividades e prever o tempo para realiza-las (14),
80% dos integrantes do cluster 1 concordaram totalmente com a sentenga, enquanto
nos demais clusters apenas quatro estudantes optaram por essa modalidade. Além
disso, no cluster 2, assim como no cluster 4, a maioria dos estudantes concordou
parcialmente com esse indicador (14).

Sobre o comportamento de anotar os aspectos que ndo foram compreendidos
para posteriormente solicitar ajuda ou retoma-los visando superar as dificuldades
(I15e1), 90% dos estudantes do cluster 1 declararam utilizar essa estratégia fortemente.
Por outro lado, apenas um terco dos estudantes do cluster 2 optaram pela modalidade
supracitada, sendo predominante neste grupo a modalidade mediana.

Desta forma, defende-se novamente que a adogéo rotineira da estratégia em
pauta contribui para melhorar o processo de aquisicdo do conhecimento e, por
consequéncia, acarreta melhoras no desempenho académico.

A analise da variavel 15e6, referente a identificacdo da melhor estratégia para
resolver um exercicio, revelou novamente que essa € uma caracteristica mediana
para o cluster 2, apontada por 81% dos estudantes deste grupo, assim como para
todos os estudantes do cluster 4. Ademais, 83,3% dos académicos do cluster 5 a
indicaram como um habito de estudo pouco utilizado (fraco).

Em contrapartida, onze dos doze estudantes do cluster 1 (91,6%) que
afirmaram ter esse habito como forte foram aprovados em Calculo |, enquanto entre
0s que relataram ser uma caracteristica mediana (n=8) apenas 50% aprovaram.

Assim, ha indicios de que se o estudante consegue identificar a melhor
estratégia para resolver um exercicio e faz uso dessa EA com regularidade suas
chances de aprovacao na disciplina de Calculo | aumentam.

Em relacdo a 15, 100% dos estudantes do cluster 1 concordam (parcial ou

totalmente) com a afirmacao de que, em geral, permanecem atentos e concentrados
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durante os estudos e conseguem identificar os fatores que os levam a ter um bom ou
mau desempenho na disciplina.

Quando analisamos o cluster 2, este percentual reduz para 71,4% e os outros
28,6% nao concordam e nem discordam do indicador. Por fim, os estudantes dos
clusters 3 e 4 ndo estdo de acordo com a afirmagdo, enquanto os do cluster 5 sao
indiferentes a ela (ndo concordam e nem discordam de 15).

Para a primeira estratégia de regulacéo destacada (I6e4) — a qual menciona
sobre conhecer de que modo os professores avaliam visando adequar as estratégias
de estudo — as conclusbes seguem o0s mesmos padrbes anteriores: para 0s
estudantes do cluster 1 predominam as avaliagbes fortes (70%), enquanto para o
cluster 2 sdo mais marcantes as avaliagbes medianas e fracas (85,7%).

Quanto ao indicador 6, referente a habilidade de improvisar e pensar em
novas estratégias de estudo diante da ineficacia dos métodos utilizados, 85% dos
estudantes do cluster 1 concordam totalmente com a afirmagéo, enquanto no cluster
2 esse percentual € de 23,8%. Neste segundo grupo ha uma variagdo maior em
relagdo aos graus de concordancia com o indicador, sendo que, além do percentual
ja mencionado, tem-se que 38,1% dos estudantes concordam com a sentencga, 28,6%
nao discordam e nem concordam e 9,5% discordam.

Em relagéo a capacidade de administrar satisfatoriamente o tempo de estudo
(I8e1), ha um equilibrio no que diz respeito as modalidades mais comuns: tanto no
cluster 1 quanto no 2 a maioria dos estudantes relatou que esta é uma carateristica
de estudo mediana. No entanto, entre estudantes do cluster 1 que optaram por essa
modalidade 81,8% deles aprovaram em Calculo I, enquanto no cluster 2, 83,3%
obtiveram mau desempenho.

Deste modo, com base nas informacdes supracitadas, ndo €& possivel
estabelecer conclusdes em termos de diferenciagdo no desempenho académico dos
estudantes destes dois grupos. Destaca-se ainda que, nove entre os dez discentes
que pertencem a um dos clusters 3, 4 e 5 consideram I8e1 como um ponto fraco e,
assim como os seis académicos do cluster 2 que também optaram por essa
modalidade, todos reprovaram em Calculo .

Para 18, a analise dos dados brutos revela que os estudantes dos clusters 3 e
5 discordam (total ou parcialmente) com a assertiva de que sao capazes de
administrar o tempo para estudo, os recursos materiais e o espaco fisico. De outra
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parte, 90% dos estudantes do cluster 1 afirmam concordar parcial ou totalmente com
I8, enquanto no cluster 2, esse percentual é de 61,9%.

Em resumo, parece que os discentes exitosos na disciplina sdo capazes de
administrar de forma mais assertiva o tempo disponivel, os recursos materiais € o
espaco fisico para desenvolver seus estudos de forma mais adequada.

Sobre a estratégia de pedir auxilio ao professor em caso de duvidas (19e1),
observa-se novamente que ela é apontada como uma caracteristica forte por 70% dos
estudantes do primeiro cluster, enquanto para os estudantes do cluster 2, ha um
equilibrio entre as modalidades mediana (57,1%) e forte (42,9%).

Interessante pontuar que, considerando a amostra unificada, apenas cinco
estudantes reconheceram essa caracteristica de estudo como fraca e todos eles
reprovaram na disciplina de Calculo I.

No que compete ao ultimo indicador (19), referente a interagdo com colegas,
monitores e professores, prevalece entre 80% dos estudantes do cluster 1 a
concordancia total em relacdo a afirmac&o. Além disso, a maioria dos discentes do
cluster 2 (66,6%) concorda com a referida sentencga, sendo que as demais opinides
dividem-se entre aqueles que concordam totalmente e aqueles que nao concordam.

Finalmente, menciona-se que a modalidade neutra para 19 (ndo concordéancia

e nem discordancia) esta mais presente entre os estudantes do cluster 5.
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7 DISCUSSAO E ANALISE DOS PRINCIPAIS RESULTADOS

Apresentados os resultados obtidos na presente pesquisa seguem, neste
capitulo, as discussdes sobre eles.

7.1 O olhar sobre o perfil de ingresso

Ao considerar as variaveis relacionadas ao perfil de ingresso do estudante,
observou-se, primeiramente que, em ambas as institui¢gdes, a taxa de reprovagao do
grupo feminino €& inferior a do grupo masculino, sendo o0s percentuais,
respectivamente, de 42,9% e 50% no INSA e de 56,3% e 65,7% na UTFPR. No
entanto, essas diferengcas em relagdo ao género ndo sio estatisticamente
significativas.

A pesquisa de Maria (2018), realizada numa universidade publica federal com
académicos de diferentes cursos superiores, também revelou que as estudantes
mulheres reprovam menos. Contudo, mesmo apdés a diferenga apontada ser
estatisticamente significativa, ao investigar o efeito da associag&o entre as variaveis
‘reprovacao” e “sexo”, a conclusao da autora foi que tal efeito era considerado
pequeno.

A pesquisa de Henning et al. (2015), amparada em dados de estudantes dos
cursos de Engenharia Civil, Engenharia Mecéanica, Engenharia Elétrica e Engenharia
de Producao, também revelou que o género nao foi uma variavel significativa para
predizer a chance de o aluno obter éxito ou fracassar na disciplina de Calculo
Diferencial e Integral.

Nesta mesma perspectiva, a pesquisa de Alves e seus colaboradores (2016)
concluiu que a variavel em questdo nao foi um fator determinante nem para a
aprendizagem nem para o sucesso na futura profissdo de engenheiro. Segundo a
opinido da maioria dos estudantes homens, as mulheres sdo mais organizadas,
aplicadas e metddicas, o que pode resultar em melhores desempenhos académicos.
Todavia, esse fato relaciona-se a outros fatores, tais como métodos de estudo e
habitos de trabalho, e ndo ao género em si (ALVES et al., 2016).

Deste modo, frente aos apontamentos realizados, conclui-se que, apesar de
haver uma tendéncia de as estudantes mulheres apresentarem melhores rendimentos

em Calculo Diferencial e Integral I, o género ndo € uma variavel relevante para
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inferéncias que indiquem estimativas de desempenho académico futuro no referido
componente curricular.

Quanto a idade dos aprendizes, para a amostra do INSA obteve-se diferenca
estatisticamente significativa (Teste sobre duas proporg¢des, valor P=0,03504),
sugerindo que os discentes mais jovens apresentam melhores desempenhos em
Mathématiques 1. Ja na UTFPR, a proporgéo de estudantes mais jovens aprovados
(40%) é superior aquela dos estudantes com idades mais elevadas (31,2%), porém a
diferenca observada nao foi considerada estatisticamente significativa.

Suspeita-se que os estudantes mais jovens permanecem menos tempo
afastados dos bancos escolares apos concluirem o nivel basico de ensino. Assim, ao
ingressarem nos cursos de Engenharia, eles estariam mais propensos a se adaptarem
as demandas universitarias e a relembrarem ou adquirirem os conhecimentos de base
(especialmente aqueles relacionados ao dominio da Matematica) que,
reconhecidamente, interferem no desempenho académico.

Outra justificativa plausivel para a tendéncia observada — de os estudantes
mais jovens apresentarem melhores desempenhos — € que 0s universitarios mais
velhos precisam dar conta de outras exigéncias, externas ao mundo académico. E
possivel, por exemplo, que parte deles contribua com o sustento familiar e necessite
conciliar os estudos com jornadas de trabalho exaustivas.

Em relagcédo ao tipo de escola frequentada durante o Ensino Médio, as
diferengas observadas nos dois grupos amostrais ndo foram consideradas, do ponto
de vista estatistico, significativas. Esse resultado corrobora aquele obtido por Henning
et al. (2015), cuja pesquisa revelou que o tipo de ensino anterior ao ingresso na
graduagédo n&o foi um fator preponderante para a aprovagdo ou reprovagdo em
Calculo.

Apesar da ndo observancia de diferengas estatisticamente significativas para
a variavel supracitada na pesquisa em tela, julga-se pertinente mencionar que, ao
considerar a instituicado francesa, notou-se um equilibrio maior nas propor¢des de
estudantes com bom desempenho em Mathématiques 1, independente do tipo de
escola de origem. Ou seja, dos estudantes originarios de escolas privadas, 52,5%
deles aprovaram na disciplina; esse percentual atinge a marca de 55% quando s&o
considerados os estudantes provenientes de escolas publicas. Na amostra da UTFPR
os resultados sdo mais discrepantes: 48% dos estudantes oriundos de escolas
particulares aprovaram em Calculo |, enquanto esse percentual cai para 26,9%



269

quando considera-se os estudantes procedentes de escolas publicas. Assim, é
possivel que os estudantes oriundos de escolas publicas apresentem maiores
dificuldade na disciplina de Calculo I.

Levando-se em conta apenas o numero de estudantes aprovados nos
respectivos componentes curriculares, percebe-se percentuais similares nas duas
instituicées: dos 32 aprovados em Mathématiques 1, 65,6% deles (n=21) cursaram o
Ensino Médio total ou predominantemente em escolas privadas. Na UTFPR, dos 19
aprovados, 63,2% deles (n=12) sdo oriundos de escolas privadas.

Terribele et al. (2014) obtiveram uma conclusdo semelhante ao indicarem que,
considerando quinze estudantes de Engenharia Civil que reprovaram em alguma
disciplina do primeiro ano, dez haviam cursado o Ensino Médio em escolas publicas
e cinco eram oriundos de escolas privadas.

Baseando-se na analise dos percentuais de aprovagao e reprovacido de
académicos de engenharia em Calculo, Gomes (2015) concluiu que o fato de o
estudante ter cursado o Ensino Médio em escola privada influencia nas chances de
sucesso em Calculo Diferencial e Integral I.

Portanto, os indicios relatados nos paragrafos anteriores reforcam a
necessidade de que melhorias sejam realizadas, especialmente no contexto da
educacgao publica brasileira.

Numa perspectiva similar - mas considerando apenas a amostra da UTFPR
haja vista que o INSA ndo possui sistema de selegdo por cotas - avaliou-se a
existéncia de possiveis diferengas nos rendimentos estudantis em Calculo I, em
funcdo da modalidade de concorréncia pela qual o estudante optou para ingressar
na universidade. As evidéncias indicam que a proporgao de estudantes aprovados em
Calculo | e cotistas € similar a de estudantes aprovados e ndo cotistas. Ou seja,
considerando-se as diferentes formas de ingresso ou selegédo, ndo foram observadas
diferencgas estatisticamente significativas, a exemplo do que ocorreu nos estudos de
Hilliger et al. (2016), Maria (2018) e Queiroz et. al (2015).

Todavia, destaca-se ainda que, tanto ao avaliar a amostra unificada da
UTFPR (n=51), quanto os estratos de estudantes aprovados (n=19) ou reprovados
(n=32) as médias na disciplina de Calculo | sdo sempre maiores no grupo dos
estudantes nao cotistas. Uma possivel explicagao para esse fato pode estar associada
a parca qualidade do ensino publico, em nivel de Educacao Basica, as quais esses
estudantes tiveram acesso. Acredita-se, assim como Terribele et al. (2014), que
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existam graves deficiéncias em termos de dominio dos conteudos matematicos
basicos, os quais servem de suporte para melhor compreensédo dos conteudos de
Calculo I. E, por mais que essas deficiéncias sejam percebidas tanto para estudantes
oriundos de escolas privadas quanto os de escolas publicas, elas sdo mais marcantes
no segundo grupo.

Considerando o tempo de afastamento entre a conclusao do Ensino Médio
e o ingresso no Ensino Superior, mesmo que a taxa de aprovagao tenha se revelado
mais elevada para estudantes que ingressaram nas instituicbes antes de completarem
1 ano da conclusdo do Ensino Médio, nao foi observada diferenga significativa do
ponto de vista estatistico. Ou seja, parece que o fato de os estudantes ingressarem
nas instituicbes apds 1 ano ou mais da conclusao do Ensino Médio n&o interfere no
desempenho alcangado nas disciplinas de Mathématiques 1 ou de Calculo I.

Importante mencionar que, no INSA esse resultado pode ter sido mascarado
pelo numero reduzido de estudantes que compdem o estrato daqueles que ficaram
mais de 1 ano afastados dos estudos antes de ingressarem na referida instituicao
(n=2). Tal fato também revela que o publico-alvo selecionado e atendido no INSA é,
predominantemente, de estudantes mais jovens.

Considerando-se a amostra da UTFPR o resultado obtido para essa variavel,
isto &, auséncia de significancia estatistica para a diferenca de desempenho
observada nos grupos, foi o contrario do suposto previamente. Destaca-se que,
apesar do parametro adotado envolver a medida de 12 meses como limitante, os trinta
estudantes do primeiro grupo (t < 12), ingressaram na universidade antes de
completarem 6 meses da conclusdo do Ensino Médio e os demais discentes
ingressaram na Educacg&o Superior apos, no minimo, 18 meses da conclusdo do
referido nivel de ensino. Esperava-se que, por terem tido um contato mais recente
com os conteudos basicos (especialmente os da area de Matematica), os estudantes
do primeiro grupo apresentariam desempenhos significativamente melhores em
comparacgao aos estudantes do segundo grupo, 0 que nao ocorreu.

Quanto aos indicadores de conhecimento prévio (notas obtidas nas provas
geral e de Matematica do ENEM) foi observada diferenca estatisticamente significativa
para a amostra da UTFPR no quesito “nota ENEM — Matematica” (Teste de Fisher,
valor P=0,0353). Este resultado corrobora aquele obtido por Zarpelon (2016) numa
pesquisa que teve por base uma amostra de 3.010 calouros de engenharia
matriculados em Calculo | em dois campi da UTFPR. Da mesma forma que Zarpelon
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(2016), Henning et al. (2015), Sonnert e Sadler (2015) e Gomes (2015) concluiram
que o background matematico dos alunos ingressantes em cursos de engenharia foi
um fator significativo para o sucesso académico.

Deste modo, sob o respaldo das proporgcdes observadas e dos resultados
obtidos em estudos anteriores, defende-se que as adversidades impostas aos
estudantes na disciplina de Calculo | sdo maiores para aqueles com desempenho
mais baixos no ENEM-Matematica.

A experiéncia matematica prévia dos estudantes, assim como sua preparagao
no Ensino Médio (por exemplo, as notas dos estudantes em Matematica nas etapas
finais do Ensino Médio, se o estudante havia cursado alguma disciplina de Calculo
mais avancgada, pontuagdo obtida no SAT* — Matematica, etc.) também foram
variaveis utilizadas no estudo de Sonnert e Sadler (2015). Estes autores almejavam
entender e explicar as variagdes nas atitudes de estudantes de Calculo | no que diz
respeito as diferentes praticas pedagodgicas implementadas pelos docentes e as
caracteristicas departamentais. A conclusao obtida foi que as atitudes anteriores em
relacao a Matematica e as experiéncias prévias e de preparagao apresentaram efeitos
fortes e abrangentes nos modelos propostos, moldando poderosamente as atitudes
dos académicos no final da disciplina de Calculo na universidade.

Por fim, n&o foram observadas diferengas estatisticamente significativas nas
proporgdes de estudantes aprovados em Mathématiques 1 ou em Calculo | e cujos
pais e maes apresentam maior grau de escolaridade (Educacédo Superior ou Pos-
graduagédo) em comparagao a proporgao de estudantes aprovados e cujos pais e
maes apresentam menor grau de escolarizagao (Ensino Fundamental e/ou Médio).

No entanto, cabe mencionar que, observou-se uma maior propensido de 0s
estudantes da UTFPR que s&o filhos de mées e pais com menores graus de instrugéo
apresentarem maiores dificuldades na disciplina (visto que, proporcionalmente, as
taxas de reprovacdo sao maiores nesse estrato amostral). Ja no INSA as propor¢des
referentes ao mau ou bom rendimento na disciplina sdo mais homogéneas entre os
dois grupos amostrais considerados.

O Quadro 30 sintetiza as conclusdes referentes as variaveis que descrevem
o perfil socioecondmico e educacional dos estudantes ingressantes que compdem a
amostra do INSA e da UTFPR.

43 O SAT (Scholastic Aptitude Test) € um exame utilizado por muitas universidades americanas nos
processos de admissao para cursos de graduagéo.
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Quadro 30 - Sintese dos resultados referentes as variaveis socioeconémicas do perfil de

ingresso, avaliadas na Etapa 1

Diferenca estatistica
Variaveis Tendéncias observadas nas amostras
INSA UTFPR
Estudantes mulheres apresentaram - -
. nao nao
Género melhores desempenhos que os estudantes C Cm
significativa significativa
homens.
Os estudantes mais jovens apresentaram
melhores desempenhos na disciplina em C L nao
Idade ~ e L significativa S
comparagao aos estudantes cuja faixa etaria significativa
era maior.
Na instituicdo francesa, aproximadamente
metade dos estudantes avaliados obteve
bom desempenho na disciplina, tanto entre
aqueles oriundos de escolas publicas quanto
Tipo de escola de escolas privadas.
frequentada Para o caso da UTFPR, a diferenga entre as nao nao
durante o propor¢des de estudantes com bom significativa significativa
Ensino Médio desempenho em cada estrato amostral foi
mais discrepante, indicando que,
possivelmente, os estudantes originarios de
escolas publicas apresentem maiores
dificuldades em Calculo I.
O percentual de aprovacgao na disciplina foi
Tempo de maior para o grupo de estudantes que nao nao
afastamento ingressou na instituicao antes de completar significativa significativa
um ano da conclusdo do Ensino Médio.
A proporcao de aprovados cotistas foi similar
Modalidade de a de aprovados néo cotistas, porém com nao
concorréncia uma leve tendéncia a favor dos estudantes significativa
nao cotistas.
Estudantes que apresentaram
Conhecimento conhecimentos matematicos prévios mais PN
o . - significativa
prévio consolidados alcangaram melhores
desempenhos em Calculo .
Estudantes, filhos de maes e/ou pais
raduadas(os) ou pés-graduadas(os ~ ~
Grau de 9 (0s) ou pos-g . (0s) nao nao
. apresentaram desempenhos similares aos C e
escolaridade ) ~ . significativa significativa
filhos de maes e/ou pais com menores graus
de escolarizagéo.

Fonte: Autoria propria (2021)

Dando continuidade e este documento, no subcapitulo a seguir apresenta-se

algumas consideragdes relacionadas aos principais resultados obtidos na Etapa 2 da

pesquisa.
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7.2 O olhar sobre o ensino

De acordo com as percepcbes dos discentes com mau versus bom
desempenho, acerca das EE mais e menos recorrentes nas aulas de Mathématiques
1 ou de Calculo |, é possivel observar (Ver Quadro 31) que trés categorias integram

as mais usuais e trés as menos usuais.

Quadro 31 - Categoria de EE mais e menos utilizadas segundo a percepgao dos estudantes,
distribuidos em funcdo de seus desempenhos em Mathématiques 1 ou Calculo |

INSA UTFPR
Descricio Mau Bom Mau Bom
¢ desempenho desempenho desempenho desempenho
(n=28) (n=32) (n=32) (n=19)
Ambiente de Ambiente de Organizagao e Clate_za ©
~ dominio de
sala de aula sala de aula gestao contetdo
EE mais meédia: 0,8588 média: 0,8835 meédia: 0,7438 média: 0,9665
AR Organizagao e Clal:e_za e Ambiente de Ambiente de
~ dominio de
gestao contetido sala de aula sala de aula
meédia: 0,6946 média: 0,7045 meédia: 0,7187 meédia: 0,8852
Diversidade de Diversidade de Diversidade de
Estratégias de Estratégias de Estratégias de Avaliagao
EE men Ensino Ensino Ensino média: 0,7222
- Menos média: 0,5033 | média: 0,5537 média: 0,5156
utilizadas Aorendizagem
Avaliagao Avaliagao Avaliagao :olaborat?va
média: 0,375 média: 0,5139 média: 0,4566 .
média: 0,6842

Fonte: Autoria propria (2021)

Em particular nota-se que, para as duas amostras e seus respectivos estratos,
a categoria Ambiente em Sala de Aula figura entre as percebidas como mais usuais,
sugerindo que os docentes procuram proporcionar aos estudantes uma atmosfera
adequada para a aprendizagem, com abertura para o dialogo e para a promogao do
respeito, da igualdade, da cortesia e da tolerancia.

Ainda assim, as analises considerando a amostra da institui¢gao brasileira nas
quais os estudantes estavam distribuidos segundo o desempenho em Calculo |,
revelaram diferengas significativas. As distintas percepg¢des estudantis quanto a essa
categoria de EE pode ser decorrente do tamanho das turmas (em geral, compostas
por, pelo menos, 44 académicos). Turmas mais numerosas geram maiores desafios
ao docente no sentido de atender as demandas discentes, além de, muitas vezes,
condicionarem a escolha da metodologia de ensino a ser utilizada nas aulas. Ademais,

alunos localizados nas zonas frontal e central da sala costumam obter mais atengao
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do professor em comparagéo aos alunos que estdo sentados em outras zonas (REIS,
2011).

Defende-se que um numero reduzido de estudantes (a exemplo do que
acontece nos cursos de TD da instituigdo francesa avaliada) permitiria aos docentes
conhecerem melhor o seu publico, despendendo maior atengdo a cada estudante,
especialmente aqueles com maiores dificuldades. E admissivel supor que turmas
menores dariam condi¢cdes de os professores criarem ambientes mais favoraveis para
a aprendizagem, nos quais as interagcbes em sala poderiam ser efetivamente
valorizadas o que, por consequéncia, fomentaria um maior envolvimento do estudante
com o conteudo a ser assimilado.

Destaca-se a existéncia de outras pesquisas (CABRERA; LA NASA, 2008;
CABRERA; COLBECK; TERENSINI, 2001; MESA, BURN, WHITE, 2015) pontuando
o relacionamento e o clima em sala de aula como fatores determinantes para atrair e
motivar os estudantes a aprenderem, haja vista que € por meio de interagées com o
outro que novas ideias nascem e as aprendizagens se concretizam (CARDOSO,
2013; CARDOSO; FELICETTI, 2016).

Cabrera e La Nasa (2008) e Cabrera, Colbeck e Terensini (2001) afirmam que
a natureza das relagdes interativas entre os discentes, e entre os discentes e os
docentes sdo tdo importantes para a aprendizagem e desenvolvimento dos alunos
guanto o ensino. E destacam o papel primordial dos professores para a existéncia de
um ambiente de sala de aula saudavel, de qualidade, livre de preconceitos e de
discriminagoes.

Nesta mesma direcdo, a pesquisa de Mesa, Burn e White (2015, p. 86) revelou
qgue as “interagdes em sala de aula que reconhecem os alunos” foram apontadas - por
estudantes, professores e administradores institucionais - como um dos fatores
principais para o bom ensino de Calculo | (MESA; BURN; WHITE, 2015).

Ademais, Mesa, Burn e White (2015) sugerem que a pratica pedagogica de
“‘manter uma atitude positiva em relagdo aos erros estudantis” seja incentivada pelos
departamentos. Neste sentido, para a pesquisa em tela, uma analise particular sobre
|6e4 (o professor reage com respeito aos erros ou as confusées dos alunos, e ajuda-
0s a supera-las) revela que 50% dos estudantes com baixo rendimento na amostra da
UTFPR avaliam essa caracteristica como “forte” nos docentes de Calculo | e apenas
18,75% (n=6) a consideram fraca. Para os demais estratos amostrais (estudantes do
INSA, independente do desempenho obtido em Mathématiques 1, e estudantes da
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UTFPR aprovados em Calculo |) os percentuais de que a referida caracteristica
docente é considerada forte giram em torno de 90%.

Interessante mencionar ainda que os estudantes com bom desempenho
também indicam a categoria Clareza e Dominio do Conteudo entre as mais usuais, ao
passo que os estudantes com baixo rendimento mencionam a categoria Organizagao
e Gestao. Supde-se que, por terem melhor dominio dos conhecimentos matematicos
basicos (haja vista as diferengas expostas no Grafico 13, relacionado a nota obtida
pelos estudantes da UTFPR na prova de Matematica do ENEM), os estudantes
exitosos na disciplina conseguiam perceber e assimilar melhor as estruturas que
conectam os diferentes conteudos do Calculo e as formas com as quais os docentes
comunicam essas interconexdes.

Cabrera e La Nasa (2008) mencionam existirem estudos correlacionando a
clareza e organizagdo do professor com: o rendimento do aluno, a motivagdo do
estudante para rematricular-se no curso, a aquisi¢cao auto-relatada de conhecimento,
as habilidades de resolucao de problemas e a consciéncia ocupacional. Esses ultimos
aspectos também sdo mencionados por Cabrera, Colbeck e Terensini (2001).

No que compete as EE menos usuais, os resultados obtidos na pesquisa em
tela estdo em consonéncia com aqueles apontados por Cardoso e Felicetti (2016). Ao
investigarem as praticas dos professores de um Curso Técnico em Informatica, a partir
das percepgdes de egressos do referido curso, as referidas autoras observaram que
as categorias referentes a diversidade de praticas de ensino e aos métodos avaliativos
apresentaram médias abaixo do pardmetro minimo estipulado (que era de 60%), em
oposicao as demais categorias estabelecidas.

Em especial, para a categoria Avaliagdo, nota-se a convergéncia de opinido
em todos os estratos amostrais do INSA e da UTFPR, sendo o grau de utilizag&o
considerado baixo entre o grupo de discentes com mau desempenho e moderado
entre os estudantes com bom desempenho académico. Neste sentido, uma analise
mais direcionada as evidéncias e ao indicador dessa categoria, revela de forma latente
a concordancia nas percepgdes de todos os estudantes, quanto as evidéncias 4 (o
professor proporciona feedbacks construtivos frequentes e individuais aos alunos,
reforcando certos comportamentos e ajudando-os a perceber como melhorar e
progredir), 5 (o professor proporciona momentos para que oS alunos realizem

autoavaliagbes) e 6 (as formas de avaliagéo sdo variadas e adequadas a avaliagéo
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de conhecimentos, capacidades e atitudes dos alunos) figurando entre as menos
usuais.

Estes resultados estdo em consonancia com aqueles apresentados em outros
estudos. Parte dos discentes de cursos de engenharia que participaram da pesquisa
de Alves et al. (206) mencionou que a falta de feedbacks € um dos aspectos que leva
ao fracasso académico. Nesta mesma perspectiva, a pesquisa de Cardoso e Felicetti
(2016) revelou que as avaliagdes realizadas em sala de aula ndo eram acompanhadas
de feedbacks, evidenciando a necessidade de os processos avaliativos serem mais
bem trabalhados pelos docentes.

Ha diversas manifestacdes na literatura defendendo que fornecer feedbacks,
tanto os de suporte quanto os corretivos e que incluam a instrugao individualizada, faz
a diferenca na aprendizagem dos estudantes (MESA; BURN; WHITE, 2015). No
entanto, destaca-se o carater inquestionavel e imprescindivel do comprometimento
estudantil, inclusive para com os servigos de assisténcia pedagodgica fornecidos pelas
instituicoes, haja vista que, por exemplo, o estudo de Goya et al. (2017) revelou que
90% dos estudantes investigados ndo compareceram a vista presencial das
avaliagdes junto aos seus professores, o que dificultou o fornecimento de um feedback
mais direcionado.

De modo similar, Moreira et al. (2015) recomendam que os docentes fornegam
feedbacks imediatos aos discentes visando envolvé-los mais em sua aprendizagem e
ajuda-los de forma explicita a superar dificuldades. Esses autores, assim como
Sastre-Vasquez et al. (2013), também defendem o uso da avaliagao formativa como
meio para fomentar a autonomia estudantil e oportunizar que os académicos criem
suas proprias EA e reconhegam suas fragilidades e potencialidades em relagado aos
estudos.

Sob o mesmo entendimento, destaca-se a convergéncia nos estudos de
Perrenoud (2000), Cabrera e La Nasa (2008) e Chickering e Gamson (1987),
apontadas por Cardoso (2013) e Cardoso e Felicetti (2016), sobre a importancia de
que a avaliacdo seja continua e sistematica, favorecendo a participacdo dos
estudantes e fazendo-os refletir sobre seu proprio aprendizado. A dinamica de
avaliacdes imediatas permite que os estudantes atinjam suas metas, tendo em vista
que quanto mais rapido for o retorno sobre seus desempenhos, mais rapido as
dificuldades poderao ser identificadas e superadas (CARDOSO, 2013; CARDOSO;
FELICETTI, 2016).
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A respeito da realizacdo de autoavaliagdes pelos discentes (15e5), Cardoso
(2013) concluiu que os maiores percentuais valorativos para a modalidade “rara ou
ocasionalmente” — dentre as vinte e seis questdes que foram indagadas aos
estudantes de diferentes grupos — estavam associados a essa variavel, sugerindo que
ela € pouco utilizada pelos docentes.

Sobre as diferentes formas de avaliagdo (I5e6), a pesquisa de Silva et al.
(2016) revelou que, no curso de Engenharia Civil investigado, ha predominio de
avaliacdes em formatos de provas, seguidos em menor proporgao pelos trabalhos em
grupo ou individuais. Dinamicas de grupo, experimentagées em laboratérios, estudos
de caso e estudos dirigidos raramente s&o utilizados como atividades de avaliagao.
Analogamente, o trabalho de Moreira et al. (2015) também indica que provas
dissertativas, trabalhos individuais ou em grupos e apresentacéo oral s&o as praticas
avaliativas mais utilizadas nos cursos de Engenharia Civil e Engenharia Mecénica de
uma instituicdo localizada no sul do Brasil. Avaliagdo interpares, provas orais,
autoavaliacdo e portfolio foram estratégias pouco utilizadas (MOREIRA et al., 2015).

Com base nos apontamentos citados nos paragrafos anteriores, infere-se que
o fornecimento de feedbacks imediatos e a incorporacdo de autoavaliagcbes
permitiiam aos estudantes refletir sobre a sua aprendizagem e sobre o seu
desempenho ao longo da disciplina. Da mesma forma, a diversificagao no formato das
atividades avaliativas possibilitaria aos professores atender os diferentes estilos de
aprendizagem estudantil e ampliaria as possibilidades de éxito académico.

Por fim, destaca-se que a unica categoria de EE que resultou em diferenca
estatisticamente significativa para os estudantes do INSA com bom versus mau
desempenho foi exatamente a das estratégias de Avaliagdo. Este resultado sugere
que, de modo global, as percepcgdes dos estudantes da instituicdo francesa - quanto
as demais categorias de EE adotadas - s&o similares, independente se estes tiverem
mau ou bom desempenho na disciplina de Mathématiques 1.

Por outro lado, na amostra da UTFPR as diferencas foram estatisticamente
significativas para todas as categorias:

e Clareza e dominio de conteudo
e Organizagao e gestao
e Aprendizagem colaborativa

e Diversidade de Estratégias de Ensino
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e Avaliacao
e Ambiente de sala de aula

O fato supracitado revela que os estudantes que reprovaram em Calculo |
possuem percepcgdes distintas daqueles que aprovaram na disciplina quanto as EE
utilizadas pelos professores e, além disso, esses estudantes atribuem notas inferiores
aos docentes. Desta forma, acredita-se que as estratégias pedagdgicas se constituem
como um fator relevante nos processos de ensino e aprendizagem, corroborando um
dos resultados enunciados por Felicetti (2007) numa pesquisa realizada com
professores de Matematica do Ensino Médio.

Supde-se que uma analise mais estreita, considerando os estratos estudantis
distribuidos segundo seus respectivos professores de Calculo |, poderia revelar
resultados mais refinados. Contudo, nesta pesquisa, tal analise fica impossibilitada
devido ao numero reduzido de estudantes que compdéem a amostra da UTFPR, os
quais, por sua vez, encontravam-se associados a seis professores diferentes.

Ao avaliar as percepg¢des dos estudantes com bom desempenho distribuidos
em fungdo do género, ndo foram identificadas diferengcas estatisticamente
significativas nas categorias. A mesma conclusdo vale entre os estudantes que
tiveram baixo rendimento nas disciplinas de Mathématiques 1 ou de Calculo |.

Todavia, uma analise adicional envolvendo estudantes do mesmo género
distribuidos em funcdo dos seus desempenhos revelou diferengas significativas do
ponto de vista estatistico para certas categorias de EE, a saber:

(1) no grupo masculino do INSA:

e Avaliacao

Neste caso, a média foi superior no grupo dos estudantes homens que tiveram
bom desempenho em Mathématiques 1.

(2) no grupo masculino da UTFPR:

e Clareza e dominio de conteudo

e Organizagao e gestao

e Diversidade de Estratégias de Ensino
e Ambiente de sala de aula

Neste caso, as médias foram superiores no grupo dos estudantes homens
que tiveram bom desempenho em Calculo I.

(3) no grupo feminino da UTFPR:
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e Clareza e dominio de conteudo
e Avaliacao
e Ambiente de sala de aula
Neste caso, todas as meédias foram superiores no grupo das estudantes
mulheres que tiveram bom desempenho em Calculo |I.
Além disso, & possivel observar por meio do Quadro 32 as EE mais e menos

utilizadas, segundo a percepgao dos estudantes de cada estrato amostral.

Quadro 32 - Categorias de EE mais e menos utilizadas segundo a percepgao dos estudantes

do INSA e da UTFPR, distribuidos em funcao de seus desempenhos na disciplina e de seus

géneros
Instituicdo/ Género feminino Género masculino
“Z ; ::;‘2° EE Mau Bom Mau Bom
desempenho desempenho desempenho desempenho
Ambiente de Ambiente de Ambiente de Ambiente de
sala de aula sala de aula sala de aula sala de aula
Mais média: 0,8523 média: 8608 média: 0,8636 média: 0,9063
o . . e Clareza e
utilizadas | Organizagado e | Organizagao e | Organizagao e ..
~ ~ - dominio de
INSA gestao gestao gestao contetido
média: 0,6708 | média: 0,6625 | média: 0,7125 b
Fem.: 28 meédia: 0,7585
Masc"' 32 Diversidade Diversidade Diversidade Diversidade de
o de Estratégias | de Estratégias | de Estratégias | Estratégias de
Menos de Ensino de Ensino de Ensino Ensino
utilizadas | média: 0,4922 | média: 0,5176 | média: 0,5117 meédia: 0,5898
Avaliagao Avaliagao Avaliagao Avaliagao
média: 0,3657 | média: 0,4757 | média: 0,3819 média: 0,5521
Organizacao e dleie e Organizacao e e @
g .9 dominio de 9 ﬁ dominio de
B contetdo gestao contetdo
ti'l‘i":'za media: 0,744 | edia: 0,0545 | Media: 0.7 média: 0,9735
utrizadas Ambiente de Ambiente de Ambiente de Ambiente de
UTFPR sala de aula sala de aula sala de aula sala de aula
média: 0,7323 | média: 0,8571 média: 0,7134 média: 0,9015
Fem.: 16 . . Diversidade
Aprendizagem | Aprendizagem L . L
Masc.: 35 . . de Estratégias Avaliagao
colaborativa colaborativa . o
. . de Ensino média: 0,7361
Menos média: 0,5617 | média: 0,6984 .
i média: 0,4742
utilizadas Abrendizacem
Avaliagao Avaliagao Avaliagao :olaboratgi’va
média: 0,4506 | média: 0,6984 | média: 0,4589 e
média: 0,6759

Fonte: Autoria propria (2021)

Novamente, observa-se o consenso entre os estudantes homens e as
estudantes mulheres, de ambas as instituicdes e independente do desempenho

alcancado nas disciplinas, de que as EE menos utilizadas sédo as de Avaliagao.
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Deste modo, sugere-se que o professor esteja mais atento aos aspectos
avaliativos, haja vista que uma das conclusdes da pesquisa de Garzella (2013) aponta
que as praticas de avaliagcdo dos professores de Calculo | tiveram impactos
significativos nos alunos. A referida autora argumenta que ainda sdo predominantes
praticas centradas no modelo tradicional, em que, no final do processo, um ranking
entre os discentes é estabelecido com o intuito de separar os estudantes que “sabem”
dos que “ndo sabem”. Esta dimensao classificatoria e seletiva das avaliagbes, cuja
énfase esta mais pautada na promogao do discente do que numa pedagogia que
privilegie a aprendizagem também é mencionada nos estudos de Silva et al. (2016) e
Moreira et al. (2015).

Além disso, por haver o entendimento de que os processos de ensino e de
aprendizagem s&o totalmente independentes, sendo o primeiro sob a tutela dos
professores e 0 segundo dos estudantes, a responsabilidade pelo fracasso académico
recai principalmente sobre os estudantes (GARZELLA, 2013).

Sendo assim, na contramdao dessa perspectiva e defendendo a
responsabilidade compartilhada no processo educativo, infere-se que a aplicacao de
avaliagdes diagnosticas no inicio da disciplina permitiria a identificagdo das principais
fragilidades académicas quanto ao conhecimento matematico basico, bem como a
orientagdo aos docentes numa possivel reorganizagédo do planejamento da disciplina.
Portanto, este seria um exemplo de medida propositiva visando a melhor
aprendizagem e, por consequéncia, a redu¢ao do insucesso académico em Calculo |.

Presume-se ainda que a realizacdo de questionamentos constantes em sala,
a diversificacdo das formas de avaliagdo, o fornecimento de feedbacks construtivos
especialmente os individuais, a oferta de reavaliacbes dos conteudos de Calculo sao
alguns exemplos que permitiiam aos docentes melhorar sua pratica, verificar de
maneira mais imediata se os académicos estdo aprendendo e, além disso,
possibilitaria um olhar mais direcionado e antecipado aos estudantes com maiores
dificuldades na disciplina.

Por outro lado, tém-se ciéncia, conforme pontua Garzella (2013), que as
reformulacbes e adaptagcdes no decorrer do periodo letivo, visando atender as
necessidades especificas e caracteristicas particulares de aprendizagem dos
estudantes, muitas vezes ficam impossibilitadas pela prépria estrutura da disciplina,
que impde elevado montante de conteudos previstos e um ritmo unico aos envolvidos

(professor e alunos) em cada aula.
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Em relacdo as EE relacionadas a categoria Diversidade de Estratégias de
Ensino, identificadas como menos habituais em todos os estratos estudantis
investigados no INSA, notou-se prevaléncia da modalidade “fraca” para as evidéncias
12 (o professor incentiva o uso de calculadoras graficas e softwares educacionais
como meio para apoiar a aprendizagem) e 14 (o professor utiliza diferentes técnicas
em suas aulas, tais como: aula expositiva, aulas mistas, seminarios e/ou debates,
resolugcéo de exercicios e dinamicas).

Sob essas duas perspectivas, Cardoso e Felicetti (2016) defendem ser
necessario aprimorar as praticas de ensino, fazendo uso novas das tecnologias e
utilizando diferentes estratégias para ensinar. Aulas baseadas apenas nos métodos
tradicionais, tais como a aula expositiva, nem sempre sao eficazes e podem inibir a
aprendizagem dos académicos (CARDOSO; FELICETTI, 2016).

Complementarmente, a pesquisa de Silva et al. (2016) revelou que a aula
expositiva predomina em todos os periodos avaliados num curso de Engenharia Civil.
Os autores aduzem que as aulas expositivas podem contribuir para que estudante
aprenda, desde que o docente utilize os recursos adequados e ndo torne essa
metodologia como unica condigdo do processo de ensino. Para tanto, eles sugerem
que haja uma diversificagdo nos métodos empregados e que os docentes fomentem
nos estudantes a habilidade de buscar informacées em fontes diversas, de forma
autbnoma, de modo a construir e ampliar seu leque de conhecimento e visando
desmistificar a ideia de que o conhecimento esta sempre figurado junto ao professor.

Além disso, é importante mencionar que os dados coletados por Silva et al.
(2016) revelam que os estudantes de engenharia acreditam que a aula expositiva é
uma metodologia boa e eficaz, reforgando que, em hipotese alguma, ela deva ser
desprezada. Todavia, estes autores alertam ser presumivel que os discentes
considerem eficazes as metodologias mais conhecidas (como a aula expositiva) em
detrimento das menos conhecidas ou utilizadas (como os jogos didaticos, por
exemplo). Desta forma, este fato impossibilita as comparagbes entre diferentes
abordagens de ensino em termos de eficacia para a aprendizagem.

Quanto as EE relacionadas com a categoria Aprendizagem Colaborativa
(também presentes no rol das menos habituais entre os estudantes da UTFPR), a
pesquisa de Sonnert e Sadler (2015) revelou que o fator nomeado de “Ensino
Ambicioso” - o qual contemplava estratégias que buscavam aumentar a interagcdo em

sala de aula e estavam em consonancia com os principios da aprendizagem ativa —
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teve um pequeno impacto negativo nas atitudes dos estudantes em relagcdo a
Matematica.

Por outro lado, com base nos indicadores de outros estudos, Cabrera e La
Nasa (2008) mencionam que, dentre todas as praticas de ensino, a aprendizagem
colaborativa € apontada como a mais promissora para melhorar o desenvolvimento
cognitivo e afetivo do estudante. Para eles, as estratégias docentes voltadas a
aprendizagem colaborativa impactam nos resultados dos alunos ndo apenas em
termos de rendimento académico, mas também em inumeras outras dimensdes. Por
sua vez, estas dimensdes concernem a permanéncia na universidade, as habilidades
de resolugao de problemas, a retengdo de conhecimento a longo prazo, a aplicagéo
de conceitos, aos ganhos em habilidades em grupo e de criagdo, ao conhecimento
interligado, a abertura para a diversidade, a sensibilidade aos sentimentos dos outros
estudantes, ao esfor¢o académico, ao entendimento de ciéncia e tecnologia e aos
ganhos em habilidades analiticas (CABRERA; LA NASA, 2008).

Cabrera e La Nasa (2008) também mencionam que, apos quase quarenta
anos de pesquisas, foi possivel observar que poucos docentes de tempo integral
inovam nos métodos de ensino, sendo a aula expositiva a pratica predominante.
Segundo os autores, uma das explicagbes para essa preferéncia é que “o uso de
técnicas inovadoras pressupbe um conhecimento especializado por parte dos
docentes que apenas treinamento constante e experiéncia substancial podem
fornecer” (p. 62). E vao além, ao defenderem que o ensino eficaz é possivel se os
docentes tiverem formacgao para ensinar e forem bem remunerados para isso.

Ao indagar aos estudantes sobre praticas educativas que eles consideravam
importantes, além daquelas propostas no questionario aplicado na pesquisa e que
poderiam ter sido desenvolvidas durante o curso, Cardoso (2013) concluiu que uma
das categorias que emergiu das respostas estava associada a utilizacdo de EE que
incluissem atividades colaborativas e possibilitassem a aprendizagem em grupos.
Portanto, pode-se supor que tais estratégias ndo eram utilizadas de forma recorrente,
corroborando os resultados da pesquisa em tela.

Em vista das consideragdes tecidas nos paragrafos anteriores, uma sugestéo
€ que sejam ofertados cursos de formagao continuada aos professores, contemplando
os temas relacionados especialmente com as categorias de EE menos percebidas
pelos estudantes. Afinal, melhores situagdes de ensino poderao desencadear melhor
aprendizagem e, além disso, ampliando-se o leque de estratégias didaticas sera
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possivel atender de forma mais satisfatéria um grupo maior de estudantes,

respeitando e privilegiando os diferentes estilos de aprendizagem (SILVA et al., 2016).

Finalmente, apresenta-se um panorama (Ver Quadro 33) com a sintese das

principais conclusdes resultantes da ACM, considerando-se na analise as variaveis

(evidéncias e/ou indicadores) relacionadas as EE que apresentaram diferengas

significativas quando comparadas as percepgdes dos estudantes, distribuidos

segundo o desempenho obtido nas disciplinas de Mathématiques 1 ou de Calculo I.

Quadro 33 - Principais conclusdes relacionadas as EE obtidas por meio da ACM

Instituicao Variaveis Principais conclusées
1) Quanto ao género: estudantes do género masculino, em
geral, possuem percepgdes extremas (fraca ou forte) quanto ao
uso das EE, enquanto as estudantes mulheres se posicionam
Ativas: mais em relacdo as modalidades medianas.
I1e1, 11e3, 12e1, 2) Quanto & idade: ha uma tendéncia de os estudantes mais
13e7, 14e6, 14e7, | jovens classificarem as EE como medianas ou fracas, enquanto
15e1, 15e4, 15e7, 15 | os estudantes mais velhos as classificam como fortes.
3) Quanto ao desempenho: estudantes com baixo desempenho
na disciplina, em geral, atribuem o veredito “fraco” para a
utiizacdo das EE, enquanto os estudantes com bom
desempenho optam pela modalidade mediana.
4) Quanto a identificacéo dos trés perfis de estudantes:
O primeiro grupo (cluster 1) € composto, em sua maioria, por
s . estudantes que tiveram baixo rendimento em Mathématiques
uplementares: e o L
género, idade e 1. Ver|f|cou.-s.e que, ex.cet.o Ipara a variaveis 12e1 (§xpllcagao
INSA parecer na disciplina sobre os objetivos da disciplina e as regras de funcionamento
. . das aulas), todas as outras estratégias docentes utilizadas na
de Mathématiques 1 - i
ACM séo percebidas por eles como fracas.
O cluster 2 é formado, em sua maioria, por estudantes com bom
desempenho em Mathématiques 1. Duas estratégias docentes
foram consideradas fortes: 14e6 (énfase sobre os pontos mais
importantes do conteudo) e 15e1 (verificagdo frequente sobre o
entendimento dos contetdos pelos alunos). Para as demais
estratégias, a frequéncia de utilizagéo é considerada mediana.
O cluster 3 é composto por estudantes que percebem as
Nao contribuiram | estratégias como pontos fortes dos professores. No entanto,
na diferenciagao | esse grupo congrega uma quantidade similar de estudantes
dos clusters: com bom desempenho versus mau desempenho, impedindo
13e7 que conclusdes mais assertivas sejam estabelecidas.
Ativas: 1) Quanto ao género: estudantes do género masculino,
UTFPR 1e1, Me2, 11e3, possuem percepcbes que se distribuem entre as trés
11e4, 11e5, 11e6, modalidades, com maior propensdo para as modalidades

1e7, 11e8, [1e9, 1,

mediana e forte. As estudantes mulheres, em sua grande
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12e4, 12e6, 14e2,
14e3, 14e4, 14e5,
l4e6, 14e9, 14e10,
14e12, 14e13, 14e14,
14, 15e1, 15e2, 15e4,
15, 16e1, 16e2, 16e3 e
16e4.

Suplementares:
género, idade e
parecer na disciplina
de Calculo |

Nao contribuiram
na diferenciagao
dos clusters:
[1€9, 12e4, 14e10,
l4e12, 14e13, l4e14,
14, 15e4, 15 e 16e1

maioria, atribuem o veredito forte para as EE consideradas na
ACM.

2) Quanto a idade: as estratégias consideradas fracas, em
geral, estdo associadas as percepgdes dos estudantes mais
jovens.

3) Quanto ao desempenho: a maior parte dos estudantes que
com baixo desempenho na disciplina considera a utilizacdo das
EE como fraca ou mediana, enquanto os estudantes exitosos
optam pela modalidade forte.

4) Quanto a identificacéo dos trés perfis de estudantes:

O primeiro grupo (cluster 1) € composto, em sua maioria, por
estudantes que tiveram bom desempenho na disciplina de
Calculo I. Exceto para 14e9 (sobre o professor justificar a
relevancia dos tépicos trabalhados e estabelecer relagoes
destes com o mundo real ou a profissao de engenheiro), todas
as outras estratégias docentes utilizadas na ACM sao
percebidas por eles como fortes.

O cluster 2 é composto em sua totalidade por estudantes que
tiveram baixo desempenho em Calculo I. Os discentes deste
grupo classificam, de modo mais recorrente, as EE como
medianas (destaque para as estratégias relacionadas a clareza
e dominio de conteudo).

O cluster 3 também é composto por estudantes que reprovaram
em Calculo I. No entanto, esse grupo congrega académicos
que possuem a percepcgao de que as EE consideradas na ACM
sdo pouco utilizadas, isto é, eles classificam as referidas
estratégias como fracas, especialmente aquelas relacionadas
a categoria “diversidade de estratégias de ensino”. As Unicas
estratégias percebidas de forma mais positiva e classificadas
como medianas foram 11e3 (clareza e articulagao das aulas e
das atividades), 12e6 (apresentagéo das instrugbes de forma
compreensivel) e l4e4 (estabelecimento de relagao entre os
novos assuntos e os conhecimentos prévios dos estudantes).

Fonte: Autoria propria (2022)

Com base no exposto, como sintese global acerca das EE defende-se que,
especialmente no inicio do percurso universitario, o professor desempenha um
importante papel enquanto suporte e guia aos discentes. Deste modo, a qualidade
das experiéncias desenvolvidas em sala, o contato continuo com professores
experientes, pacientes, solidarios e atenciosos pode intervir na persisténcia e
motivagao para estudar os conteudos de Calculo I.

Ou seja, as atitudes docentes e as praticas metodologicas adotadas
exerceram influéncia sobre as atitudes dos estudantes em relacdo a Matematica
(FELICETTI, 2007; SONNERT; SADLER, 2015), interferindo na motivagao e
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condicionando, por vezes, as formas deles estudarem; e isso tera reflexos no

rendimento estudantil.

7.3 O olhar sobre a aprendizagem

A analise dos dados obtidos por meio da aplicacdo do questionario referente
as EA junto aos estudantes de engenharia, ingressantes no INSA ou na UTFPR,
revelou similaridades e diferengas entre os grupos.

Inicialmente, uma analise pormenorizada, considerando as dez evidéncias
com 0s maiores percentuais atribuidos para a modalidade forte, revela convergéncia
nas opinides dos estudantes de ambas as instituicbes quanto a sete variaveis,

conforme destacado no Quadro 34.

Quadro 34 - EA mais e menos utilizadas pelos estudantes do INSA e da UTFPR

Evidéncias
relacionadas as EA INSA UTFPR

[1e4, 12e5, I5e1, 15e2, 15e4, 16e3, | [1e2, 11e6, 125, 14e5, [5e2, 15¢e4,

Mais utilizadas 16€e5, 17e5, 18e2, 19e2 16e3, 16e5, 18e3, 19e2
Comuns: 12e5, 15e2, 15e4, 16e3, 16e5, 18e3, 19e2
M1e2, 13e2, 14e2, 14e4 | 12e3, 13e2, 13e3, 14e4

LD (T 2C 20 Comuns: 13e2 e |4e4

Fonte: Autoria propria (2022)

As trés EA mais citadas como forte pelos discentes do INSA, em ordem
decrescente, foram 19e2, 11e4 e I7e5, todas com percentuais iguais ou superiores a
80% e relacionadas, respectivamente, as estratégias de Autorregulagdo social, de
Ensaio e de Controle emocional. Para os estudantes da UTFPR, as trés evidéncias
com maiores percentuais foram 15e2, 14e5 e 15e4, as quais estdo subordinadas as
estratégias de Monitoramento e de Planejamento.

Por outro lado, ao considerar as quatro EA com maiores percentuais
atribuidos para a modalidade fraca notou-se a convergéncia em relagao a I3e2 e 14e4.
Entre os estudantes do INSA as praticas menos usuais foram, respectivamente, 13e2,
l4e4 e 14e2 (estratégias de Organizagao e de Planejamento), enquanto os estudantes
da UTFPR indicaram 12e3, 13e2 e 13e3 (estratégias de Elaborag&o e de Organizagao).

Destaca-se que uma estratégia semelhante a 13e2 (relaciono as ideias
principais de um assunto por meio de diagramas, esquemas ou mapas conceituais)
foi apontada no estudo de Marini e Boruchovitch (2014) como a menos conhecida por
parte dos académicos da amostra investigada. Mais especificamente, identificar as
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ideias principais de um conteudo e relaciona-las por meio de diagramas ou mapas
conceituais foi citada de forma recorrente pelos estudantes como uma estratégia
desconhecida dentre aquelas elencadas no referido estudo. A estratégia em questéo
também esta entre as menos usuais apontadas por Goya et al. (2017), uma vez que
80% dos estudantes investigados afirmaram que nunca a utilizaram ou a utilizaram
raramente.

Cabe mencionar que a elaboragdo de mapas conceituais € uma importante
pratica para facilitar a aprendizagem, pois tal recurso realga a integragédo e a inter-
relacdo das novas informagdes com os conhecimentos prévios do aprendiz, o que,
por consequéncia, fortalece a aquisicdo, o armazenamento e a utilizacdo da
informacao (MARINI; BORUCHOVITCH, 2014).

Ao avaliar as categorias de EA mais usuais, considerando-se as amostras
totais, verificou-se a convergéncia entre as opinides dos estudantes do INSA e da
UTFPR para as estratégias de Ensaio, Monitoramento e Regulagéo.

Em relagdo as estratégias cognitivas, esse resultado confirma um dos
observados por Silva, M. L. (2017). Na referida pesquisa, cuja amostra era composta
por estudantes do Ensino Médio (curso Técnico Integrado em Administragdo e
Informatica) e do Ensino Superior (cursos de Engenharia Civil e Engenharia Quimica),
a autora observou uma valorizag&o das estratégias de ensaio.

Entre as categorias de EA menos usuais, as percepgdes dos estudantes do
INSA e da UTFPR sao as mesmas para as estratégias de Organizacéo e de Controle
emocional. Ademais, os estudantes da instituicdo francesa parecem usar de modo
menos habitual as estratégias de Planejamento, enquanto os estudantes da instituicao
brasileira utilizam menos as estratégias de Elaboracgao.

Parte dos resultados supramencionados contrastam com aqueles relatados
na pesquisa de Joly et al. (2015)*, realizada com 126 ingressantes dos cursos de
Engenharia de Producdo, Engenharia de Controle e Automagdo e Analise de
Desenvolvimento de Sistemas. De acordo com os referidos autores, as estratégias de
Planejamento foram as mais utilizadas, enquanto as de Monitoramento foram as

menos usuais na amostra investigada.

44 O instrumento para a coleta de dados, aplicado no referido estudo, tinha por base trés fatores: (1)
comportamentos estratégicos de planejamento, (2) comportamentos estratégicos de monitoramento e
(3) comportamentos estratégicos de autoavaliagao.
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Em relacdo as estratégias de Elaboragéo, os resultados obtidos também
divergem daqueles alcangados por Silva, M. L. (2017), cuja pesquisa revelou que
algumas estratégias dessa categoria s&o priorizadas pelos estudantes.

Adotando-se como referéncia para analise os trés Fatores propostos na
escala de Boruchovitch e Santos (2015)*°, foi possivel observar que, para os
estudantes do INSA as estratégias mais utilizadas pelos académicos foram as de
Autorregulacdo cognitiva e metacognitiva (média=0,61), seguidas pelas estratégias de
Autorregulacéo dos recursos internos e contextuais (média=0,59) e pelas estratégias
de Autorregulagao social (média=0,58). Esses resultados estdo em consonancia com
aqueles encontrados por Martins (2016) numa pesquisa realizada a partir da utilizagéo
de um instrumento semelhante, aplicado aos académicos ingressantes dos cursos de
Psicologia, Engenharia de Produc&o, Educacgéo Fisica e Medicina Veterinaria de uma
instituicdo particular do sul de Minas Gerais.

Quanto a autorregulagao social, o estudo de Silva (2012) também revelou que
“‘as acdes menos frequentes sdo aquelas que promovem a relagdo com o outro,
objetivando o préprio aprendizado, como por exemplo, o estudo em grupo” (SILVA,
2012, p. 100). Goya et al. (2017) também observaram que os discentes se reinem
poucas vezes para estudar juntos e destacam que essa estratégia foi a menos
utilizada na amostra investigada (composta por 133 estudantes da disciplina de
Processamento da Informagédo, do curso de Bacharelado Interdisciplinar em Ciéncia
e Tecnologia de uma universidade publica brasileira). Além disso, as autoras
demonstram preocupacao quanto a estratégia de pedir auxilio ao professor ou monitor
da disciplina para sanar duvidas dos conteudos, uma vez que ela também esta entre
as menos utilizadas pelos académicos.

Para a amostra da UTFPR, as EA mais utilizadas foram as de Autorregulagéo
social (média=0,68), seguidas pelas de Autorregulacdo cognitiva e metacognitiva
(média=0,67) e de Autorregulagédo dos recursos internos e contextuais (média=0,64).

Em particular, o fato de as estratégias de Autorregulagao social serem as mais
utilizadas pelos estudantes da UTFPR, estdo em oposicao aos resultados obtidos por
Goes (2015), Martins (2016) e Goya et al. (2017). Neste ultimo estudo, as autoras

45 Os Fatores da referida escala estdo descritos detalhadamente no Capitulo 4, destinado a
apresentagéo do referencial tedrico. Em sintese, o Fator 1 engloba as estratégias de autorregulagdo
cognitiva e metacognitivas (neste estudo, identificadas pelas siglas C1, C2, C3, C4, C5 e C6), o Fator
2 engloba as estratégias de autorregulagdo de recursos internos e contextuais (C7 e C8) e o Fator 3
refere-se a autorregulagao social (C9).
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pontuam que, como a disciplina investigada tinha carater semipresencial, a interagao
era predominantemente assincrona, o que demandava tempo de espera do estudante
pela resposta e, consequentemente, o fazia buscar respostas as duvidas por meios
de canais mais rapidos (por exemplo, pesquisas na internet).

Ja Martins (2016) alega que a baixa utilizagdo das estratégias de
Autorregulacéo social pode ser decorrente do fato de o instrumento de coleta de dados
ter sido aplicado aos calouros apenas um més apos o inicio das aulas.

Neste sentido, convém reforcar que a aplicacdo dos questionarios aos
estudantes da UTFPR ocorreu apds a conclusdo da disciplina de Calculo | e, além
disso, os cursos de engenharia que foram alvo da investigagdo sao cursos integrais.
Logo, o perfil estudantil tipico € de académicos com dedicagdo exclusiva para os
estudos o que, evidentemente, permite uma maior integragdo e convivéncia,
especialmente com os pares, desde as primeiras semanas de aula, e justificaria o
resultado encontrado para a pesquisa em tela.

A pesquisa de Darroz, Travisan e Rosa (2018) também revelou que um grupo
de 100 estudantes do ultimo ano do Ensino Médio apresentava dificuldades em buscar
ajuda de terceiros — colegas e professor — para aprender conteudos da disciplina de
Fisica o que, segundo os autores, pode ser reflexo da comodidade ou da timidez.

Por fim, ainda sob o foco das EA mais e menos usuais, uma analise
pormenorizada do Fator 1 em fungdo das estratégias cognitivas (Ensaio, Elaboragao
e Organizagao) e metacognitivas (Planejamento, Monitoramento e Regulagao) revela
que tanto os discentes do INSA quanto os da UTFPR mobilizam de forma mais
recorrente as estratégias metacognitivas (INSA: média=0,62 e UTFPR: média=0,70)
em detrimento das estratégias cognitivas (INSA: média=0,59 e UTFPR: média=0,64).
Essa constatacdo vai na contram&o do observado e relatado por Martins (2016), mas
esta em acordo com os achados de Silva, M. L. (2017) e de Goya et al. (2017).

Acredita-se que os resultados citados no paragrafo anterior possam ter
alguma associacdo com o perfil das amostras investigadas. Assim como esta
pesquisa, os estudos de Silva, M. L. (2017) e de Goya et al. (2017) foram realizados
de forma predominante com estudantes cujos perfis estavam mais alinhados com a
area de Exatas, enquanto no estudo de Martins (2016), cerca de 69% da amostra era
composta por estudantes de outras areas.

Considerando as amostras do INSA e da UTFPR distribuidas em fung¢ao do

desempenho académico nas disciplinas de Mathématiques 1 ou Calculo |,
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respectivamente, as categorias de EA mais e menos recorrentes podem ser

observadas no Quadro 35:

Quadro 35 - Categorias de EA mais e menos utilizadas pelos estudantes, distribuidos segundo
seus desempenhos em Mathématiques 1 ou Calculo |

INSA (n=60) UTFPR (n=51)
Descrigéo Mau Bom Mau Bom
Desempenho desempenho desempenho desempenho
(n=28) (n=32) (n=32) (n=19)
Ensaio Monitoramento| Monitoramento Monitoramento
EA mais meédia: 0,7143 média: 0,7344 meédia: 0,6777 meédia: 0,875
utilizadas Regulagéao Regulagéo Ensaio Ensaio
média: 0,6531 média: 0,7098 média: 0,6719 média: 0,875
. . . Controle Controle
Or’ggnlzagao Orggnlzagao Emocional Emocional
EPt _menos meédia: 0,503 média: 0,5391 média: 0.5469 média: 0.6955
utilizadas - : — —
Planejamento Planejamento Organizagao Organizagao
média: 0,5 meédia: 0,522 meédia: 0,526 média: 0,6316

Fonte: Autoria propria (2021)

Para os estudantes do INSA é interessante notar que a unica alteridade em
relagdo aos dois grupos (estudantes com mau desempenho versus estudantes com
bom desempenho) se refere a categoria de EA mais usual. Enquanto os académicos
com bom desempenho utilizam de forma preferencial as estratégias de
Monitoramento, os estudantes com baixo rendimento utilizam as de Ensaio.

Contudo, a diferenga entre as médias dos dois grupos foi estatisticamente
significativa apenas para as estratégias de Monitoramento, sendo 0,7344 a média dos
estudantes exitosos e 0,6429 a dos discentes com baixo rendimento, compactuando
com um dos resultados obtidos por Piovezan (2013). Essa diferenga pode indicar que
os estudantes com bom desempenho possuem maior facilidade em estabelecer metas
de aprendizagem, haja vista que ter clareza sobre o objetivo da tarefa é um
pressuposto basico para o monitoramento e controle da aprendizagem (MONTES et
al., 2005 apud PIOVEZAN, 2013). Além disso, o monitoramento da aprendizagem
pode informar se determinada estratégia esta promovendo resultados efetivos e se o
aprendiz esta alcancando niveis de desempenho adequados aos seus padroes
internos (SOUZA, 2010), permitindo o melhor acompanhamento do processo de
aprendizagem pelo estudante e a mudanga das estratégias de estudo, caso elas
sejam avaliadas como ineficazes.

Destaca-se ainda que, o fato de as estratégias de Ensaio serem utilizadas de
modo mais habitual pelos estudantes com baixo rendimento em Mathématiques 1 vai
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ao encontro de uma das constatacdes feitas por Monteiro, Vasconcelos e Almeida
(2005). Os referidos autores observaram que os estudantes cuja pontuagao fora maior
para enfoque reprodutivo (abordagem de estudo mais superficial e fundamentada na
memorizagao) tiveram um padrao geral de rendimento académico inferior.

No mais, dado que as médias para as outras categorias (exceto para as
estratégias de Monitoramento) ndo apresentaram diferengas estatisticamente
significativas entre os grupos da instituigao francesa, é possivel supor que exista um
padrao quanto ao uso das EA, o qual pode estar relacionado com o perfil dos
estudantes em fungéo da area de conhecimento (Engenharias) e também com a base
de conhecimentos prévios dos aprendizes que, por sua vez, serviriam de alicerce para
a aplicagao do processo autorregulatorio (PIOVEZAN, 2013).

No que diz respeito a analise segundo os Fatores (F1, F2 e F3), nenhuma
diferenga observada entre os grupos do INSA foi considerada estatisticamente
significativa, o que € congruente com um dos resultados relatados por Maria (2018),
num estudo em que foram comparadas as estratégias utilizadas por grupos de
estudantes com taxas altas e taxas baixas de reprovacéao.

De outra parte, para os estudantes da UTFPR, exceto para as estratégias de
Organizagdo, todas as demais categorias de EA apresentaram diferengas
estatisticamente significativas, a favor dos estudantes aprovados em Calculo |, isto &,
para as categorias de:

e Ensaio

e Elaboracao

e Planejamento

e Monitoramento

e Regulacéo

e Controle emocional

e Autorregulagdo dos recursos contextuais
e Autorregulagao social

Numa perspectiva de analise similar, o estudo de Tavares et al. (2003) revela
a existéncia de diferencas significativas entre grupos de estudantes que nunca
reprovaram versus estudantes que reprovaram pelo menos um ano para as
estratégias de planejamento e organizagdo da aprendizagem, assim como no uso de
rotinas de selegao e integragao da informagéo, ambas a favor do grupo sem qualquer
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reprovacdo. Os discentes investigados por Tavares et al. (2003) eram de quatro
cursos de licenciatura de uma universidade portuguesa.

Em relagdo a analise segundo os fatores F1, F2 e F3 para a amostra da
UTFPR, observou-se diferengas estatisticamente significativas para F1 (Teste T, valor
P=0,00017) a favor dos aprovados (média=0,76) contra os reprovados (média=0,61),
F2 (Teste T, valor P=0,0005) a favor dos aprovados (média=0,74) contra os
reprovados (meédia=0,57) e F3 (Teste T, valor P=0,00482) também a favor dos
aprovados (média=0,79) contra os reprovados (média=0,60).

Desta forma, com base nas analises apresentadas, supde-se que a
intensidade no uso das EA influencie nos resultados académicos. Embora tenha sido
constatado que os estudantes com baixo rendimento utilizam, em geral, as mesmas
EA que os estudantes exitosos, estas n&o se revelaram concretas o suficiente de
modo a refletirem positivamente no desempenho académico, possivelmente em razéo
do grau de frequéncia com que sado utilizadas. Notou-se, segundo os parametros
estabelecidos nesta pesquisa, que os estudantes aprovados desenvolvem de forma
habitual (grau de frequéncia alto) as estratégias de Ensaio, Planejamento,
Monitoramento, Regulagdo, Autorregulacdo dos recursos contextuais e
Autorregulacdo social. Ja os estudantes com baixo rendimento, desenvolvem todas
as categorias de EA com grau de frequéncia moderado.

Neste sentido, Silva (2012) menciona que muitos académicos nao investem
no uso das EA por desconhecerem a importancia delas e ndo saberem como aplica-
las adequadamente. De acordo com a autora, ha inumeras investigagdes, de carater
interventivo, endossando a hipétese mencionada anteriormente e comprovando que
a adocéo de programas visando o ensino de EA se mostrou eficaz para aumentar o
repertorio e a pratica delas por parte dos universitarios (SILVA, 2012, p. 101).

Ao aprofundar as analises, buscando indicios que permitissem identificar as
EA utilizadas por estudantes com bom ou mau desempenho em Mathématiques 1 ou
em Calculo |, porém distribuidos segundo o seu género, observou-se que as
estratégias mais usuais foram as de Monitoramento, Ensaio e Regulagdo, enquanto
as menos usuais foram as de Controle emocional, Organizagdo e Planejamento,

conforme ilustrado no Quadro 36.
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Quadro 36 - Categorias de EA mais e menos utilizadas pelos estudantes, distribuidos segundo
o género e o desempenho na disciplina de Mathématiques 1 ou Calculo |

Instituigaol Género feminino Género masculino
Género EA Mau Bom Mau Bom
desempenho desempenho desempenho desempenho
Ensaio Monitoramento Ensaio Monitoramento
média: 0,7812 média: 0,7227 média: 0,6641 média: 0,7461
Mais
INSA utilizadas Regulacao Regulagao Monitoramento
média: 0,6548 média: 0,7098 média: 0,6523
Fem.: 28 S - — -
Masc.: 32 Organizagdo | Planejamento | Organizagio
média: 0,4931 média: 0,5 média: 0,5104 média: 0,5045
Menos
utilizadas Planejamento
média: 0,4643
Regulacéao Ensaio Ensaio Regulagéao
Mais média: 0,754 média: 0,8482 média: 0,6549 média: 0,8155
utilizadas | Monitoramento | Monitoramento | Monitoramento | Monitoramento
UTFPR média: 0,7361 média: 0,8482 média: 0,6549 média: 0,8125
Fem.: 16 Oll'g_anizagéo Org.anizagéo
Masc.: 35 Menos média: 0,5741 média: 0,6429
utilizadas

Organizagao
média: 0,5072

Organizagao
média: 0,625

Fonte: Autoria propria (2021)

Além disso, considerando o grupo de discentes com mau desempenho e o

grupo de discentes com bom desempenho, distribuidos em fun¢do do género, foram

identificadas algumas diferengas estatisticamente significativas:

(1) para os estudantes do INSA com mau desempenho:

Ensaio

Controle emocional

Neste caso, para as estratégias de Ensaio a média do grupo feminino foi

superior a do grupo masculino. Por outro lado, para as estratégias de Controle

emocional a média do grupo masculino foi superior a do grupo feminino.

Ademais, a analise dos fatores F1, F2 e F3 ndo revelou nenhuma diferenca

significativa do ponto de vista estatistico.

(2) para os estudantes do INSA com bom desempenho:

Controle emocional

Autorregulacéo social
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Neste caso, para as estratégias de Controle emocional a média do grupo
feminino foi inferior a do grupo masculino, ao passo que para as estratégias de
Autorregulacéo social a média feminina foi superior a masculina.

As evidéncias encontradas levam a crer que as estudantes mulheres
interagem mais com os colegas, monitores e professores. Porém, elas apresentam
maiores dificuldades em controlar a ansiedade, manter a calma em situagdes
desconfortaveis e permanecer motivadas para aprender, quando comparadas aos
colegas do género masculino.

Além disso, a analise dos fatores revela diferencas estatisticamente
significativas para F2 (Teste T, valor P=0,0056) a favor dos homens (média=0,783)
contra as mulheres (média=0,5535) e para F3 (Teste T, valor P=0,02238) a favor do
grupo feminino (média=0,674) contra 0 masculino (média=0,4955).

As inferéncias englobando estudantes do mesmo género, distribuidos em
funcdo do desempenho alcangado na disciplina de Mathématiques 1, também
revelaram algumas diferengas estatisticamente significativas, a saber:

(1) no grupo masculino do INSA:

e Autorregulagdo dos recursos contextuais

Neste caso, a média foi superior no grupo dos estudantes homens com bom
desempenho em Mathématiques 1.

(2) no grupo feminino do INSA:

e Ensaio

Neste caso, a média foi superior no grupo das estudantes mulheres que
tiveram mau desempenho em Mathématiques 1.

Em particular, a dificuldade em gerenciar adequadamente o tempo de estudo
(uma das EA relacionadas a autorregulagdo dos recursos contextuais) € apontada
como um dos resultados notorios na pesquisa de Rosa, Rodrigues e Silva (2011).
Fundamentados em dados coletados junto aos discentes de Engenharia Ambiental,
Engenharia Elétrica e Matematica, matriculados na disciplina de Calculo Diferencial e
Integral, os autores concluem que os estudantes com dificuldades em relagcédo a essa
estratégia podem apresentar desempenhos inferiores na disciplina de Calculo, que
nao demonstram as reais capacidades discentes.

Para a pesquisa em tela, verificou-se que 81,25% (n=13) dos estudantes

homens com baixo rendimento em Mathématiques 1 declararam que a administragcéo
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satisfatéria do tempo de estudo (I18e1) é uma caracteristica de estudo fraca, enquanto
esse percentual é de 31,25% (n=5) entre os estudantes homens exitosos.

Na UTFPR, ao considerar o grupo de discentes com mau desempenho e o
grupo de discentes com bom desempenho, distribuidos em fungdo do género, foram
identificadas as seguintes diferengas estatisticamente significativas:

(1) para os estudantes da UTFPR com mau desempenho:

e Regulagéo

Neste caso, a meédia é superior no grupo feminino, sugerindo que as mulheres
buscam modificar seus comportamentos de estudo diante da ineficacia dos métodos
adotados.

(2) para os estudantes da UTFPR com bom desempenho:

e Controle emocional

Neste caso, a média é superior no grupo masculino sugerindo que os homens
conseguem controlar melhor os sentimentos desagradaveis, assim como manter a
motivagdo mesmo diante de rendimentos abaixo do esperado.

Ademais, em nenhum desses casos, a analise global dos fatores F1, F2 e F3
revelou diferengas estatisticamente significativas.

Também foram observadas diferengas significativas do ponto de vista
estatistico nas inferéncias englobando estudantes do género masculino da UTFPR,
distribuidos em fungdo do desempenho alcangado em Calculo |, para as seguintes
categorias de EA:

e Ensaio

e Elaboracao

e Planejamento

e Monitoramento

e Regulacéo

e Controle emocional

e Autorregulagdo dos recursos contextuais
e Autorregulagao social

Neste caso, todos os resultados séo favoraveis para o grupo masculino que
obteve bom rendimento, ou seja, as médias das categorias enunciadas sao superiores

no grupo de estudantes homens aprovados em Calculo |. Tais diferengas ilustram que
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os estudantes exitosos apresentam maior dominio sobre as diversas estratégias
utilizadas para aprender.

Por consequéncia, a analise dos fatores também revela diferencas
significativas para F1 (Teste T, valor P=0,0003157) a favor dos homens aprovados
(média=0,7674) contra os reprovados (média=0,5921), F2 (Teste T, valor
P=0,002473) a favor dos homens aprovados (média=0,7633) contra os reprovados
(média=0,5719) e F3 (Teste T, valor P=0,01584) também a favor dos aprovados
(média=0,7678) contra os reprovados (média=0,5559).

Para o grupo feminino, distribuido segundo o rendimento académico,
nenhuma diferenga observada foi considerada estatisticamente significativa, quer seja
na analise das categorias de EA, quer seja na analise global dos fatores, sugerindo
haver uma similaridade na utilizacdo das estratégias pelas estudantes mulheres. No
entanto, as médias foram superiores no grupo das estudantes aprovadas em Calculo
|, em todas as categorias avaliadas.

Importante mencionar que nao se descarta a possibilidade de que a auséncia
de diferencas significativas seja decorrente do tamanho reduzido dos estratos
amostrais: 7 estudantes mulheres com bom desempenho e 9 com baixo desempenho
na disciplina. Assim, novos estudos s&o necessarios a fim de avaliar com maior rigor
as alegagdes voltadas a essa esfera.

E interessante notar que as estratégias de Monitoramento se destacam entre
aquelas mais usuais em varias das analises empreendidas, fato que se opde a uma
das assercdes de Goes (2015), cuja pesquisa, realizada com académicos de um curso
de Pedagogia ofertado na modalidade EAD, aponta que tais estratégias estdo entre
aquelas que apresentaram médias mais baixas.

De outra parte, observa-se que as estratégias de Controle emocional figuram
no rol das menos mobilizadas independente da analise realizada, sendo que, em
particular, essa categoria consta em todas as exploragdes envolvendo os estratos da
UTFPR. Esse resultado é compativel com um dos achados de Gdes (2015)*, uma
vez que as estratégias relacionadas ao controle da emocdo foram as que
apresentaram menores médias no referido estudo. Além disso, a autora aduz que se

EA dessa natureza fossem utilizadas com maior frequéncia, talvez os participantes da

46 Apesar do instrumento utilizado por Goes (2015) ser distinto do aplicado na pesquisa em tela, as
sentengas que compdem o Fator 1 (Controle da Emogao) associam-se aquelas aplicadas neste estudo,
especialmente ao indicador 7.



296

sua pesquisa pudessem ter alcangado um melhor rendimento académico (GOES,
2015).

Sob outra perspectiva, existem estudos — tais como o de Darroz, Travisan e
Rosa (2018) e de Goya et al. (2017) — nos quais as estratégias de Controle emocional
ndo estao cotadas entre as menos utilizadas pelas amostras investigadas.

Apesar das investigagdes supramencionadas nao revelarem consenso sobre
o fato de as estratégias de Controle emocional figurarem entre as menos habituais, &
unanime o entendimento de que processo de aprender esta associado a varios fatores
que influenciam de forma positiva ou negativa os estudantes, sendo que se eles
estiverem abalados emocionalmente isso podera afetar suas capacidades cognitivas
(DARROZ; TRAVISAN; ROSA, 2018) e, muito provavelmente, isso ira repercutir no
rendimento estudantil.

Finalmente, o Quadro 37 contém as principais conclusdes obtidas na ACM,
considerando-se na analise as variaveis (evidéncias e/ou indicadores) relacionadas
as EA que apresentaram diferencgas significativas quando comparadas as percepgdes
dos estudantes distribuidos segundo o desempenho obtido nas disciplinas de

Mathématiques 1 ou de Calculo I.

Quadro 37 - Principais conclusdes relacionadas as EA obtidas por meio da ACM

Instituicao Variaveis Principais conclusdes

1) Quanto ao género: ha uma tendéncia maior de os estudantes
homens optarem pelas modalidades fracas ou fortes, enquanto
as modalidades escolhidas pelas mulheres estdo em equilibrio,
com leve superioridade para a modalidade forte.

Ativas:
INSA 11e5, 12e4, 14e5, 2) Quanto a idade: apesar de haver predominio da modalidade
(n=60) 15e2, 15e4, 156, forte nos dois grupos etarios, os estudantes mais velhos indicam

16e3, I18e1, I8 € 19e3 | a modalidade fraca de forma mais recorrente em comparacao
aos estudantes mais jovens.
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Suplementares:
género, idade e
parecer na disciplina
de Mathématiques 1

Nao contribuiram
na diferenciagao
dos clusters:

3) Quanto ao desempenho: em geral, os estudantes com baixo
desempenho na disciplina classificam como fracas as EA,
enquanto os estudantes com bom desempenho optam pelas
modalidades mediana e forte. As Unicas estratégias que
parecem ser utilizadas corriqueiramente no grupo dos
estudantes com baixo desempenho, em comparagao aos que
tiveram bom desempenho, sdo: [1e5 (resumir aspectos mais
importantes do conteudo e tentar memoriza-los antes da
avaliagdo) e 19e3 (buscar auxilio junto aos monitores e/ou tutores
da disciplina).

4) Quanto a identificagéo dos perfis de estudantes:

Trés grupos principais: os clusters 2 e 5 congregam a maior
proporgao de aprovados, € o cluster 3 possui a maior quantidade
de estudantes com mau desempenho.

Ha predominio da modalidade forte entre os estudantes do
cluster 2. As Unicas variaveis nas quais a resposta “fraco”
prevalece sdo 11e5 (resumir os aspectos principais do conteudo
e tentar memoriza-los antes das avaliagbes) e 19e3 (buscar
auxilio junto aos monitores e/ou tutores da disciplina).

Para as variaveis 15e2 (estar atento aos tépicos priorizados pelo
professor em sala), 15e4 (verificar que o conteudo foi aprendido
por meio da resolugdo de exercicios dificeis) e 16e3 (parar e
retomar o contetdo diante da percepgdo de nao entendimento)
tanto os estudantes do cluster 2, quanto os do cluster 3 declaram
ser uma caracteristica forte.

Os estudantes do cluster 3 afirmam, de forma mais recorrente,
fazer pouco uso (ou seja, optam pela modalidade fraca) de
algumas EA. Além disso, a Unica estratégia considerada forte
entre os estudantes deste grupo e mediana ou fraca entre os
estudantes dos clusters 2 e 5 é 11e5 (referente a resumir os
aspectos principais do conteudo e tentar memoriza-los antes das
avaliagdes).

Os estudantes do cluster 5, em geral, declaram utilizar as EA de
forma mediana. Para nenhuma das variaveis houve predominio
das modalidades fraca ou forte neste grupo.

UTFPR
(n=51)

Ativas:
1e1, [1e6, 11, [2e3,
12e4, 13e4, 14e2,
14e3, 14, 15e1, 15€6,
15, 16e4, 16, 18e1, 18,
19e1e 19

1) Quanto ao género: as conclusdes ndo sédo contundentes, mas
observou-se que a opg¢do pela modalidade fraca esta
relacionada de forma predominante aos estudantes do género
masculino.

2) Quanto a idade: as conclusdes ndo sao contundentes, porém
notou-se leve tendéncia de os estudantes mais velhos optarem
pela modalidade mediana.

3) Quanto ao desempenho: ha uma inclinagéo de os estudantes
com bom desempenho em Calculo | optarem pela modalidade
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forte, enquanto os reprovados optam de forma mais habitual
pelas modalidades fraca ou mediana.

4) Quanto a identificagéo dos perfis de estudantes:
Quatro grupos principais: cluster 1, que possui a maior proporgéo
de aprovados, e os cluster 2, 4 e 5 que congregam a maior
quantidade de estudantes com mau desempenho.
O cluster 1 é aquele em que as EA sdo apontadas de forma mais
habitual como fortes, exceto para as evidéncias 12e3 (referente
a elaboragao de exercicios ou perguntas sobre o contetdo), 14e3
(referente a estudar com antecedéncia para as avaliagdes) e
I8e1 (sobre a administragao satisfatéria do tempo de estudo).
O cluster 2 é aquele em que as EA sdo apontadas de modo mais
recorrente como caracteristicas medianas. Destaca-se ainda
que este grupo apontou como fraca as evidéncias |1e1 (referente
N&o contribuiram | 5 estydar repetindo as informacées oralmente) e 12e3 (referente
na diferenciacdo | 3 glaboragso de exercicios efou perguntas sobre o contetido), e
dos clusters: como forte a evidéncia 11e6 (sobre resolver iniUmeras vezes o
) mesmo exercicio ou exercicios semelhantes).
Nos clusters 4 e 5 ha predominio da modalidade fraca para as
variaveis avaliadas, sugerindo que os estudantes desses grupos
apresentam maiores dificuldades na aplicagdo de uma gama
maior de EA.

Suplementares:
género, idade e
parecer na disciplina
de Calculo |

Fonte: Autoria propria (2022)

Para fins de concluséo acerca das EA, destaca-se novamente que, na imensa
maioria dos casos, as meédias observadas foram superiores nos grupos dos
estudantes com bom desempenho na disciplina de Mathématiques 1 ou de Calculo I.
Portanto, é possivel aceitar que o uso das EA é mais habitual e diversificado entre os
estudantes exitosos.

Deste modo, com base no exposto ao longo desse subcapitulo, defende-se o
gue inumeras pesquisas tém demonstrado: que estudar ndo se constitui como uma
classe de comportamentos automaticos e natos ao sujeito. Além disso, acredita-se
que intervengdes relacionadas as EA melhoram o rendimento académico, minimizam
as dificuldades de aprendizagem e favorecem a regulagao afetivo-emocional do
estudante, aumentando sua capacidade de autorregulagdo da aprendizagem
(KIENEN et al., 2017).

7.4 O olhar simbiético sobre o ensino e sobre a aprendizagem

Apesar da literatura salientar que estudar ndo € algo natural e que se
manifesta de modo automatico e espontaneo nos aprendizes — ao contrario, € um
comportamento que deve ser ensinado e aperfeicoado continuamente — muitos

professores ndo estdo conscientes ou ndo acreditam na instrugao explicita acerca do
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uso de estratégias para aprender e, portanto, negligenciam o seu ensino (SANTOS;
BORUCHOVITCH, 2011). Por consequéncia, ao abordar os conteudos curriculares
sem levar em consideracao as diferencas pessoais dos estudantes e tomando como
pressuposto que todos adquirem conhecimento da mesma forma, as dificuldades de
aprendizagem sao acentuadas (DARROZ; TRAVISAN; ROSA, 2018).

Neste sentido, lanca-se luz ao fato de que os docentes tém um importante
papel no processo de desenvolvimento de comportamentos autorregulatérios nos
estudantes. Para isso, eles devem possibilitar aos discentes assumir o controle real
de aspectos que sao relevantes para a sua adaptacao e sucesso académico, tais
como: as tarefas académicas, as relagdes interpessoais e o clima de aprendizagem
estabelecidos em sala o que, via de regra, ndo acontece nos ambientes de ensino
tradicionais (MARINI; BORUCHOVITCH, 2014).

Destaca-se que nao se trata de uma perda de “poder” do professor em sala
de aula, mas do compartilhamento de responsabilidades entre professor e aluno e,
em particular, da adogado de uma postura docente mais atenta e vigilante as formas
de aprendizagem dos estudantes. E a partir desse olhar mais cuidadoso, talvez novas
situagbes ou tarefas que favoregam a aprendizagem possam ser oportunizadas,
permitindo e fomentando o uso de novas EA pelos discentes.

Monteiro, Almeida e Vasconcelos (2010) parecem compactuar com essa viséo
ao afirmarem que diferentes ambientes de aprendizagem conduzem a diferentes tipos

de respostas dos alunos, e, por consequéncia,

[...] o tipo de estratégia utilizada pelos alunos podera ter niveis de impacto
diferentes no rendimento académico em funcdo do contexto no qual estdo
inseridos e de suas caracteristicas em termos de ensino, aprendizagem e
avaliagdo, bem como em fungao da area de conhecimento em que se inserem
seus cursos (MONTEIRO; ALMEIDA; VASCONCELOS, 2010, p. 310).

Para os docentes fomentarem a aplicagao de diferentes EA pelos estudantes,
Silva, M. L. (2017) menciona ser necessario que as atividades desenvolvidas sejam
atraentes a motivadoras. E, sob essa perspectiva, uma sugestdo apontada na
literatura é que os professores proponham com maior frequéncia atividades
colaborativas, tendo em vista que a dinamica de trabalhos em grupos contribui
fortemente em termos de ganhos em motivagao, autonomia e responsabilidade, sendo

assim, uma estratégia eficaz para que os discentes aprendam a regular sua
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aprendizagem (SOUZA; LOPES; FERREIRA, 2012; MARINI; BORUCHOVITCH,
2014).

Felicetti (2007) também lanca luz sobre a influéncia das estratégias
pedagogicas na agao estudantii ao argumentar que as praticas metodoldgicas
utilizadas por professores de Matematica estdo entre os principais fatores
intervenientes para a formagao de um sentimento negativo em relagdo a Matematica,
interferindo na percepcéo, aceitagdo e motivacao do aluno para estudar e entender
topicos relacionados a essa area de conhecimento.

Neste sentido, alerta-se novamente para o fato de as estratégias de Controle
emocional figurarem entre as menos utilizadas pelos estudantes que compdem a
amostra da pesquisa em tela. Em particular, ha indicativos que as estudantes
mulheres (independente do desempenho alcangado na disciplina) e os estudantes
homens com baixo rendimento académico apresentam maiores dificuldades em lidar
com sentimentos desagradaveis e situagdes estressantes, assim como em manter a
motivagao apos obterem resultados abaixo do esperado. E isso pode ter relacdo com
as praticas docentes e experiéncias desenvolvidas nas aulas de Calculo I.

Ou seja, ndo se pode descartar a possibilidade de que as praticas
pedagogicas exercidas pelos professores de Calculo | tenham influenciado na
dimenséo psicoldgica dos estudantes e, consequentemente, contribuido para que as
estratégias de Controle emocional se manifestassem entre as menos utilizadas,
especialmente no grupo de estudantes com baixo rendimento académico.

Monteiro, Vasconcelos e Almeida (2005) também destacam o papel
fundamental do professor no sentido de modelar as atitudes e os comportamentos dos
alunos face aos estudos por meio das EE utilizadas em sala. Em particular, esses
autores afirmam que os métodos avaliativos podem incitar os estudantes a utilizarem
abordagens de estudo mais superficiais (baseadas na reprodugao e/ou memorizagao)
ou mais profundas (pautadas na maximizagado da compreensao/ reflexdo acerca dos
topicos abordados).

Destaca-se que, na pesquisa em tela, as EE direcionadas a aprendizagem
colaborativa, assim como aquelas voltadas para a avaliagdo foram percebidas pelos
estudantes como as menos mobilizadas pelos docentes. Desta forma, a caréncia de
momentos de discussio e reflexao entre os pares — proporcionadas nas atividades de
carater colaborativo — e a adogdo de modelos restritos para avaliagdo podem estar
entre os motivos que justificam, por exemplo, a aparicdo das estratégias de Ensaio
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(mais voltadas a memorizagdo) no rol das mais utilizadas pelos estudantes,
especialmente por aqueles que tiveram baixo rendimento nas disciplinas avaliadas.

Outra razdo para as estratégias de Ensaio figurarem entre as mais usuais
pode estar relacionada com as notas de acesso a universidade ou com o0s
conhecimentos prévios dos estudantes. Nesta logica, existem pesquisas associando
baixos rendimentos no Ensino Médio ou notas mais baixas de acesso aos cursos
superiores com meétodos de estudo voltados especialmente a memorizacgao.

A primeira destas pesquisas, desenvolvida por Monteiro, Vasconcelos e
Almeida (2005) com 242 alunos de primeiro ano de uma universidade portuguesa,
sendo 70,7% de cursos de Engenharia, revelou que nos cursos em que a média da
nota de acesso a universidade era mais baixa os académicos apresentavam valores
mais elevados para os métodos de estudo relacionados ao “enfoque reprodutivo”
(memoristico), o qual esta direcionado a simples mecanizagdo e reprodugdo dos
conteudos, ou seja, voltados a uma abordagem mais superficial das tarefas de estudo
(MONTEIRO; VASCONCELOS; ALMEIDA, 2005). Os autores levantam a hipotese de
gue os estudantes com baixos rendimentos académicos no Ensino Médio também
tinham baixas expectativas de autoeficacia no primeiro ano universitario, o que por
consequéncia, refletiria em menor esforco, mobilizagao e investimento para com as
tarefas de estudo.

Numa perspectiva semelhante, outra pesquisa realizada por estes mesmos
autores com 275 académicos do primeiro ano da Universidade do Minho (Portugal),
sendo 89% deles estudantes de Engenharia, revelou a existéncia de uma ligagao no
sentido inverso entre as classificagbes mais elevadas para ingresso no Ensino
Superior e a menor utilizagdo do enfoque reprodutivo pelos discentes.

Neste sentido, para pesquisa em tela, observou-se 85,7% dos estudantes que
tiveram baixo desempenho na prova de Matematica do ENEM também apresentaram
desempenho insatisfatério na disciplina de Calculo |. Desta forma, uma possivel
associagao entre notas mais baixas no ENEM-Matematica e a utilizag&o recorrente de
estratégias de estudo cuja énfase esta na memorizagdo ndo podem ser descartadas.
Com base em tal suspeita, torna-se necessario que os discentes sejam estimulados a
utilizarem EA mais direcionadas ao enfoque compreensivo.

Também é fundamental que os estudantes sejam comprometidos com sua
aprendizagem e assumam uma postura efetivamente proativa. Por exemplo, ao tomar

a iniciativa de pedir ajuda ao professor (autorregulacao social), o estudante informa
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quais sado as suas dificuldades e fornece indicios para que o docente possa
compreender as suas reais necessidades e, assim, intervir novamente no sentido de
fortalecer os processos autorregulatorios de seus alunos (MARINI, BORUCHOVITCH;
2014).

Em resumo, diversificar as praticas de ensino, proporcionando aos estudantes
melhores condi¢cdes para aprender como aprender, € uma das formas de reverter o
quadro dos altos indices de reprovagdo em Matematica (FELICETTI, 2007). Todavia,
também é possivel e desejavel fornecer aos estudantes um ferramental metodolégico
que suscite neles uma reflexdo do tipo estratégica acerca das formas personalizadas
de utilizar ou ndo diferentes EA, em fungdo de suas necessidades ou projetos
(WOLFS, 2007). Essa tomada de consciéncia e o uso de um repertério maior de
estratégias de aprendizagem pelos estudantes também sdo caminhos que podem

levar a melhores desempenhos académicos.
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8 CONSIDERAGOES FINAIS

Esta pesquisa foi concebida a partir das inquietacbes de uma professora de
Matematica, de uma instituigcdo publica federal que é referéncia na oferta de vagas em
cursos de Engenharia no Brasil, frente ao cenario de perpetuagdo da disciplina de
Calculo Diferencial e Integral | entre aquelas com maiores percentuais de insucesso
académico.

Levando em conta que alcancar um bom rendimento em disciplinas de cursos
universitarios perpassa fundamentalmente pela aprendizagem — que, por sua vez, &
um fendmeno social, produto de um esquema complexo que contempla e integra
diferentes fatores*’ — estabeleceu-se a questao que norteou a investigagéo: quais séo
os indicadores relacionados ao perfil do aluno ingressante em cursos de Engenharia,
bem como associados ao corpo docente, mais adequados para minimizar os
problemas de reprovacéo na disciplina de Calculo Diferencial e Integral 1?

Visando responder essa pergunta e adotando-se como fio condutor a logica
de co-responsabilizagdo pela aprendizagem, na qual professores e estudantes
desempenham papel fundamental, definiu-se como objetivo geral: avaliar quais s&o
as variaveis passiveis de influenciar o desempenho académico de alunos
ingressantes em cursos de Engenharia na disciplina de Calculo |, a partir de um
conjunto de indicadores que contempla variaveis socioeconémicas, educacionais e
comportamentais que descrevem os perfis estudantis, bem como de variaveis
associadas aos aspectos didaticos dos docentes.

Destaca-se que, para cumprir o objetivo acima enunciado foram estabelecidos
sete objetivos especificos (OE), envolvendo trés dimensdes: perfil de ingresso,
estratégias de ensino (EE) e estratégias de aprendizagem (EA). As agdes realizadas
para atingi-los, bem como os resultados alcangados, foram descritos de maneira
pormenorizada no Capitulo 6. No entanto, almejando tecer algumas consideragdes
finais, apenas os resultados de maior destaque serdo novamente retomados neste
ultimo capitulo.

Numa primeira instancia, acredita-se que conhecer melhor o perfil do
académico ingressante em cursos de Engenharia pode contribuir para que estratégias
sejam pensadas e implementadas visando melhorar a adaptagdo desse publico na

47 Como por exemplo: as preferéncias de aprendizagem dos estudantes, as estratégias de ensino
implementadas, as intera¢gdes desenvolvidas em sala, a cultura, os objetivos pessoais e as
necessidades dos discentes, as caracteristicas curriculares da disciplina, etc.
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Educacao Superior e, também, aumentar o rendimento estudantil, especialmente em
disciplinas curriculares demarcadas historicamente por elevados percentuais de
reprovagao, como a de Calculo I.

Assim, visando atingir o OE1, na primeira etapa desta pesquisa foram
avaliadas algumas variaveis que descrevem o perfil do aluno ingressante em cursos
de Engenharia, a saber: género, idade, tipo de escola frequentada durante o Ensino
Médio, tempo de afastamento dos estudos entre a conclusdo do Ensino Médio e o
ingresso no Ensino Superior, modalidade de concorréncia para ingresso no Ensino
Superior, conhecimento prévio e grau de escolaridade dos pais.

Como principais resultados, constatou-se que ha uma propensdo de os
estudantes mais jovens apresentarem melhores desempenhos, assim como o
conhecimento matematico prévio despontou como uma variavel significativa para fins
de inferéncias futuras em Calculo |. Portanto, a idade e o conhecimento matematico
prévio sdo variaveis da primeira dimensao avaliada, isto €, relacionadas ao perfil de
ingresso do estudante, que interferem no desempenho académico na disciplina de
Calculo I.

Em particular, o segundo achado apenas confirma as conclusdes obtidas em
outras pesquisas, cujas reflexdes estavam centradas no valor da matematica em
cursos nao-matematicos, tais como as desenvolvidos por Hilliger et al. (2016),
Zarpelon (2016), Henning et al. (2015), lonescu (2015), Sonnert e Sadler (2015),
Arsad et al. (2013) e Satre-Vasquez et al. (2013).

Numa segunda instancia, assumiu-se como premissa que as EE e as praticas
pedagogicas influenciam, em alguma medida, no rendimento académico. Assim,
conhecer as percepgdes estudantis acerca das rotinas implementadas pelos
professores e vivenciadas nas aulas de Calculo | permitiria aos docentes aprimorar
suas praticas, bem como implementar novas estratégias de ensino. Por consequéncia,
essas mudancgas poderiam acarretar melhores resultados de aprendizagem.

Desta forma, trés objetivos especificos foram estabelecidos para a segunda
etapa da pesquisa (OE2, OE3 e OE4), os quais estavam centrados na analise das
percepgdes discentes acerca das estratégias de ensino e experiéncias desenvolvidas
em sala de aula na disciplina de Calculo |I.

Para a coleta de dados, foi desenvolvido um questionario composto por
sessenta itens englobando EE relacionadas a seis dimensdes: (a) Clareza e dominio
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de conteudo, (b) Organizagdo e gestdo, (c) Aprendizagem colaborativa, (d)
Diversidade de estratégias de ensino, (e) Avaliagao e (f) Ambiente de sala de aula.

Verificou-se que as estratégias associadas a avaliagao, a diversificagdo de
técnicas de ensino e a aprendizagem colaborativa foram as menos utilizadas pelos
professores, segundo as percepg¢des estudantis. Em particular, os dados revelaram
de forma contundente que as estratégias de avaliacdo s&do as menos mobilizadas,
especialmente aquelas relacionadas ao fornecimento de feedbacks, a oferta de
autoavaliacbes e a diversificacdo das formas de avaliar os estudantes. Assim,
acredita-se que essas categorias de EE representam as variaveis relacionadas a
dimensao docente que intervém no desempenho académico.

Neste sentido, como implicacdo educacional, defende-se a necessidade de
repensar os processos avaliativos, sobretudo incluindo a avaliagao formativa e o
fornecimento de feedbacks aos estudantes. De modo especial, presume-se que a
avaliacao eletrénica com feedback imediato € um suporte valioso para os discentes
de Engenharia verificarem se estdo compreendendo os conteudos e progredindo
satisfatoriamente em relagdo aos topicos trabalhados, assim como para eles
estabelecerem metas e objetivos de aprendizagem. Ou seja, € um recurso que pode
potencializar a autorregulagdo e estimular o uso de diferentes estratégias para
aprender.

Numa terceira instancia, defende-se que mapear quais sdo as EA utilizadas
por diferentes grupos estudantis (por exemplo, estudantes com mau desempenho
versus estudantes com bom desempenho; estudantes homens versus estudantes
mulheres) pode contribuir para a qualificagado do ensino e da aprendizagem de Calculo
l. Identificar como o estudante aprende e quais atitudes ele adota para aperfeicoar
sua aprendizagem s&o aspectos fundamentais para o éxito académico (ROSA, 2014).

Assim, os objetivos especificos delineados para a terceira etapa da pesquisa
(OE5, OE6 e OE7) estavam direcionados a analise das autopercepgdes discentes
sobre as estratégias de aprendizagem utilizadas na disciplina de Calculo I.

Para tanto, os dados referentes a essa dimensdo comportamental do
estudante foram coletados por meio de um questionario, composto por cinquenta e
quatro itens relacionados a nove categorias de EA: (a) Ensaio, (b) Elaboragéo, (c)
Organizagao, (d) Planejamento, (e) Monitoramento, (f) Regulagdo, (g) Controle
emocional, (h) Autorregulagdo dos recursos contextuais e (i) Autorregulagéo social.



306

Constatou-se que as estratégias metacognitivas sdo as mais utilizadas,
sugerindo que a medida em que os estudantes vao executando as tarefas propostas
ou experimentando diferentes situagcdes de aprendizagem eles passam a tomar
consciéncia das dificuldades encontradas na realizagcado de atividades académicas e
buscam alternativas para supera-las (STERNBERG, 2008 apud SILVA, M. L. 2017).

Ao considerar as estratégias cognitivas, notou-se que prevalecem aquelas
caracterizadas como superficiais, ou seja, que envolvem agdes como sublinhar, ler e
repetir o material a ser apreendido.

Ademais, foi possivel verificar que os discentes utilizam estratégias similares
para aprender, independente do desempenho alcangado em Calculo |. Contudo, os
académicos exitosos se mostraram mais estratégicos em relagédo aos estudos quando
comparados aos discentes que fracassaram na disciplina. Assim, frente as diferencas
marcantes quanto a mobilizagdo das EA pelos dois grupos mencionados, anunciadas
nesta pesquisa, manifesta-se claramente a necessidade de que os académicos sejam
orientados quanto a diversidade de EA existentes, assim como dos beneficios
decorrentes do seu uso adequado. Torna-se imprescindivel quebrar o paradigma de
que estudar representa uma classe de comportamentos automaticos, espontaneos e
natos ao aprendiz e passar a concebé-lo como algo decorrente de ensino e
aperfeicoamento. Mudancas dessa natureza s&o fundamentais, tanto para o
desenvolvimento da aprendizagem quanto para a autonomia estudantil.

Desta forma, conclui-se que nao é possivel estabelecer uma ou duas
categorias de EA que levem o estudante ao sucesso académico, assim como ndo ha
uma categoria especifica que desencadeie o baixo desempenho. Seria ilusorio tentar
evidenciar uma relagdo univoca entre uma categoria de comportamentos particular
relacionado a aprendizagem e o éxito académico. No entanto, é possivel afirmar que
os estudantes que utilizam de forma variada as EA sdo os que estdo em situagao mais
favoravel de alcancar um bom desempenho na disciplina de Calculo I.

Considerando-se a dimensdo macro, esta pesquisa sinaliza serem
necessarias agdes conjuntas para que resultados mais eficazes possam ser
alcangados em termos de aprendizagem e desempenho académico na disciplina de
Calculo I. Entende-se que, ao diversificar e ampliar o leque de estratégias de ensino
melhores situagdes de aprendizagem poderdo ser provocadas e, além disso, os
docentes estarao estimulando seus estudantes a investirem esforgos na utilizagdo de

um repertorio maior de estratégias para aprender as quais, reconhecidamente,
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impactam no desempenho estudantil. Somado a isso, alerta-se para o carater
compensatoério do uso eficiente de diferentes estratégias de aprendizagem, o qual
pode auxiliar os discentes a superarem dificuldades vinculadas ao conhecimento
prévio que, por sua vez, foi uma das variaveis consideradas significativas para
sinalizar um melhor desempenho académico em Calculo .

Como principal fator limitante do presente estudo, aponta-se o tamanho da
amostra, especialmente na UTFPR. Apesar dos participantes desta instituicdo serem
provenientes de cursos integrais, com estruturas, recursos e ementas idénticas — o
que pode ser entendido como um apoio para eliminar variaveis ambientais que
poderiam intervir nos resultados — ao tomar grupos mais especificos (por exemplo:
estudantes aprovados da UTFPR, do género feminino, pertencentes a faixa etaria 2,
ou ainda, os estudantes sujeitos a um mesmo docente) os estratos amostrais
tornaram-se bastante reduzidos, impedindo a realizagado de analises mais refinadas.
Assim, a fim de confirmar ou refutar as diferengas observadas, sugere-se que a
pesquisa seja replicada para uma amostra mais representativa e cujos estratos sejam
mais equilibrados em sua composi¢ao.

Cabe esclarecer ainda que, a situacdo imposta pela pandemia da Covid-19,
deflagrada no inicio de 2020, dificultou a coleta de dados e impossibilitou que uma
amostra maior fosse atingida, inviabilizando, portanto, a proposta inicial de pesquisa
que era formular modelos matematicos para predizer o desempenho académico em
Calculo I, por meio de técnicas de Mineragcao de Dados.

Contudo, a despeito da limitacdo relatada, a qual n&o permite que
generalizagbes mais contundentes e robustas sejam estabelecidas, foi possivel
identificar algumas tendéncias que emergiram da investigagcéo. Por isso, considera-se
que esta pesquisa consiste numa rica fonte de informagdes, especialmente aos
pesquisadores interessados nos processos de ensino e aprendizagem de Calculo |
em cursos de Engenharia.

Frente as consideragdes apresentadas ao longo deste documento, como
principal produto educacional, concebido a fim de atender o ultimo objetivo especifico
da pesquisa (OES8), foi elaborado na plataforma Moodle da UTFPR um ambiente no
qual estao disponibilizados testes diagndsticos englobando conteudos de matematica
elementar (ver Apéndice F). O objetivo desta proposta € viabilizar aos professores e
aos alunos de Calculo |, num ambiente virtual, recursos que contemplem a avaliagao

formativa e o fornecimento de feedbacks imediatos aos estudantes sobre seu
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desempenho. Destaca-se que a opcao por trabalhar conteudos relacionados a
matematica basica deve-se ao fato de o conhecimento prévio ter figurado nesta
pesquisa como uma das variaveis significativas para sinalizar um melhor desempenho
académico na disciplina de Calculo Diferencial e Integral I.

Destaca-se ainda que, os dois questionarios aplicados na pesquisa também
sdo produtos oriundos desta tese e estdo disponiveis na versao online, conforme
descrito no Apéndice F.

Por fim, aponta-se novamente ser necessario um maior incentivo dentro das
Instituicbes de Ensino Superior no sentido de promover e encorajar programas e
acgdes voltados a utilizacao de diferentes EE pelos docentes, assim como das EA pelos
estudantes. Em particular, sugere-se que agdes direcionadas a ampliagdo do leque
de estratégias de aprendizagem sejam desenvolvidas em carater extracurricular ou

incorporadas no seio da disciplina, de forma concomitante ao ensino dos conteudos.
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APENDICE A - Termos relacionados as variaveis citadas na RSL
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Processos seletivos ou formas de ingresso: inclui a politica de cotas ou acdes
afirmativas no contexto brasileiro (SILVA, G. H. G., 2017; QUEIROZ et al., 2015;
PEIXOTO et al.,, 2016), processos alternativos além das provas de admisséo
tradicionais (HILLIGER et al., 2016; BIRCH; RIENTIES, 2014).

Curriculo e oferta das disciplinas: inclui aspectos relacionados a questdes curriculares

como volume de conteudos a serem ensinados na disciplina (GRAFFIGNA et al.,
2014; KIZITO; MUNYAKAZI; BASUAYI, 2016), turno de oferta da disciplina
(SILVEIRA; SANTOS, 2015), identificacdo dos diferentes valores da matematica
perante os diferentes cursos de graduagdo (SASTRE-VASQUEZ et al., 2013),
tratamento homogéneo e massivo dos conteudos, decorrente de reformas realizadas
previamente (GARCIA-RETANA, 2013), defesa de maior integragéo entre o curriculo
de disciplinas matematicas e conteudos da engenharia (ALVES et al., 2016;
RODRIGUEZ GALLEGOS; QUIROZ RIVERA, 2016; ZHAO, 2016).

Caracteristicas dos conteudos, disciplinas ou areas: inclui variaveis como dificuldades

de compreensdo dos conceitos e/ou procedimentos matematicos abordados nas
disciplinas (ALVES et al., 2016; COIMBRA, CARDOSO e MATEUS, 2015; GARCIA;
CANO, 2017; HASHEMI et al., 2014; IONESCU, 2015; QUINTERO et al., 2015;
SALLEH; ZAKARIA, 2013; SASTRE-VASQUEZ et al., 2013; SILVEIRA; SANTOS,
2015; ZHAO, 2016), grau de abstracdo exigido nas disciplinas (PETROV;
GYUDZHENOQOV; TUPAROVA, 2015), diferengas quanto a natureza do conhecimento
e padrdes de avaliagdo (PEIXOTO et al., 2016), tipo da disciplina (GARCIA-MARTIN;
PEREZ-MARTINEZ; SIERRA-ALONSO; 2015), demanda social ou concorréncia do
curso (PEIXOTO et al., 2016).

Recursos _institucionais: inclui variaveis relacionadas a oferta permanente de
monitorias e/ou atendimentos com os docentes (FORNARI et al., 2017; GRAFFIGNA
et al., 2014, KIZITO; MUNYAKAZI; BASUAYI, 2016; ORLANDONI et al., 2017),
aproveitamento dos recursos disponibilizados pelas universidades (SILVA, G. H. G,
2017), uso da biblioteca (GRAFFIGNA et al., 2014; IONESCU, 2015), aconselhamento
individual e cursos de remediagdo (CHOLEWA; RAMASWANI, 2015).
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Qualidade do servico ofertado: inclui as percepc¢des discentes sobre a qualidade do
ensino ofertado na graduacao (KIZITO; MUNYAKAZI; BASUAYI, 2016), horarios (in)
adequados de funcionamento de setores como biblioteca (PEIXOTO et al., 2016),

acesso a material de estudo atualizado (PEIXOTO et al., 2016).

Metodologia de ensino adotada: inclui desde o incentivo dos docentes para com os

estudantes (ALVES et al., 2016), o ensino baseado na memorizagdo de conceitos
(ALVES et al., 2016), auséncia de relagbes entre os conteudos matematicos
trabalhados e a engenharia (ALVES et al., 2016; GARCIA-RETANA, 2013; SASTRE-
VASQUEZ et al., 2013), volume/carga de trabalho nas disciplinas (KIZITO;
MUNYAKAZI; BASUAYI, 2016), qualidade dos métodos de ensino (KIZITO;
MUNYAKAZI; BASUAYI, 2016), defesa da integracdo entre conteudos teoricos e
praticos (SASTRE-VASQUEZ et al., 2013; RODRIGUEZ GALLEGOS; QUIROZ
RIVERA, 2016), estilos de ensino do professor (GARCIA-RETANA, 2013), proposta
intermediadas pelos uso das TICs (ACOSTA-GONZAGA; WALET, 2017; BUITRAGO-
PULIDO, 2015; CADAVID; GOMEZ, 2015; COIMBRA, CARDOSO e MATEUS, 2015;
FIGUEROA-CANAS; SANCHO-VINUESA, 2017; GARCIA; CANO, 2017, NAIK, 2017;
PETROV; GYUDZHENOV; TUPAROVA, 2015, QUINTERO et al., 2015; SALLEH;
ZAKARIA, 2013; ZHAO, 2016; WAN; LI; HU, 2016), método de ensinos baseados em
diferentes formas de raciocinio (KARLSSON WIREBRING et al., 2015),
experimentacdo em sala de aula (RODRIGUEZ GALLEGOS; QUIROZ RIVERA,
2016).

Métodos de avaliacao: inclui a incompatibilidade entre o material disponibilizado e a

avaliacdo realizada (FORNARI et al., 2017), a falta ou necessidade de feedbacks
imediatos aos alunos (ALVES et al.,, 2016; WOOLLACOTT; BOOTH; CAMERON,
2015), defesa da reavaliacdo de processos avaliativos (SASTRE-VASQUEZ et al.,
2013), uso de avaliacdes eletrbnicas e feedbacks imediatos (ACOSTA-GONZAGA,;
WALET, 2017; FIGUEROA-CANAS; SANCHO-VINUESA, 2017).

Percepcdes em relagcdo a Matematica: inclui aspectos relacionados a atitude negativa
em relagdo a Matematica (ALVES et al., 2016; NAIK, 2017; VARGAS HERNANDEZ;
MONTERO ROJAS, 2016), a importancia da matematica e/ou do ensino de
matematica (ALVES et al., 2016; KIZITO; MUNYAKAZI; BASUAYI, 2016).
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Educacao e percurso escolar anterior: inclui indicadores referentes ao tipo de escola
frequentada nos ensinos fundamental e/ou médio (QUEIROZ et al., 2015; SILVEIRA;

SANTOS, 2015), tempo de afastamento entre a conclusdo do ensino médio e o

ingresso no ensino superior (SILVEIRA; SANTOS; 2015), necessidade de revisao ou
mudangas realizadas no curriculo escolar (BOHLMANN; PRINCE; DEACON, 2017,
IONESCU, 2015), qualidade da educagdo basica, incluindo a falta de recursos
materiais (IONESCU, 2015; SILVEIRA; SANTOS, 2015; PEIXOTO et al., 2016),

orientacao vocacional e falta de conhecimento pratico dos alunos (IONESCU, 2015).

Conhecimentos prévios: inclui indicadores referentes as notas obtidas nos niveis
educacionais anteriores (VARGAS HERNANDEZ; MONTERO ROJAS, 2016; BIRCH:;
RIENTIES, 2014) bem defasagens quanto aos conteudos matematicos trabalhados

na educacgao basica e considerados pré-requisitos no ensino superior.

Exercicio de outras atividades: inclui o exercicio de trabalho remunerado (SILVEIRA;
SANTOS, 2015; PEIXOTO et al., 2016) ou de outras atividades sem remuneracéo,

que impede a dedicagao exclusiva aos estudos.

Gerenciamento _de tempo: inclui o tempo dedicado para o estudo extraclasse
(FORNARI et al., 2017; SILVEIRA; SANTOS, 2015), dificuldades de conciliar
atividades das disciplinas com outras tarefas (FIGUEROA-CANAS; SANCHO-
VINUESA, 2017; FORNARI et al., 2017; PEIXOTO et al., 2016), auto-organizagao
(FORNARI et al., 2017; SASTRE-VASQUEZ et al., 2013), quantidade de tempo
dedicado aos estudos ou a aprendizagem (GRAFFIGNA et al., 2014; GAETA
GONZALEZ; CAVAZOS ARROYO, 2016; KIZITO; MUNYAKAZI; BASUAYI, 2016).

Adaptacdo ao ensino superior: engloba a integracdo social e académica (BIRCH,;
RIENTIES, 2014; SILVA, G. H. G., 2017; GRAFFIGNA et al., 2014; ORLANDONI et
al., 2017; SALAS-MORERA et al., 2016), sentimento de pertencimento ao contexto
universitario (BIRCH; RIENTIES, 2014), dificuldades de transigdo - diferentes
exigéncias e metodologias de ensino - entre o ensino médio e o ensino superior
(ARSAD et al., 2013; GERAB; VALERIO, 2014; IONESCU, 2015; ORLANDONI et al.,
2017; SASTRE-VASQUEZ et al., 2013; SALAS-MORERA et al., 2016; SILVEIRA,;
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SANTOS, 2015), vivéncias estudantis/estilos de vida nas primeiras fases e na
universidade (ARSAD, 2013; GERAB; VALERIO, 2014; GRAFFIGNA et al., 2014).

Aspectos cognitivos: inclui os indicadores acerca dos estilos de aprendizagem

(BIRCH; RIENTIES, 2014) segundo diferentes classifica¢des: estilo de aprendizagem
tedrico e reflexivo (GARCIA-RETANA, 2013), aprendizagem sequencial e global
(GARCIA; CANO, 2017), dimensdo dependéncia-independéncia (BUITRAGO-
PULIDO, 2015); aspectos relacionados a concentracdo (FORNARI et al., 2017) e
déficits de atencdo (SASTRE-VASQUEZ et al., 2013), inteligéncia fluida (VARGAS
HERNANDEZ; MONTERO ROJAS, 2016).

Habitos, técnicas e habilidades de estudo: inclui aspectos relacionados a escolha de
estratégias de estudo e habitos de trabalho (ALVES et al., 2016; FORNARI et al.,
2017), planejamento e estabelecimento de uma rotina de estudos, ou ainda,
autorregulagao da aprendizagem (ACOSTA-GONZAGA; WALET, 2017; FIGUEROA-
CANAS; SANCHO-VINUESA, 2017; FORNARI et al., 2017; GAETA GONZALEZ;
CAVAZOS ARROYO, 2016; GRAFFIGNA et al., 2014; IONESCU, 2015; SILVEIRA,;
SANTOS, 2015; SUN; XIE; ANDERMAN, 2018), autoeficacia (CHOLEWA,;
RAMASWAMI, 2015; GARCIA-MARTIN; PEREZ-MARTINEZ; SIERRA-ALONSO
2015), uso de recursos de apoio como livros e aplicativos da web (KIZITO;
MUNYAKAZI; BASUAYI, 2016); abordagens de aprendizagem (KIZITO; MUNYAKAZI;
BASUAYI, 2016).
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APENDICE B - Questionario 01 referente as estratégias de ensino e experiéncias
em sala de aula (versao - Lingua Portuguesa)
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UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA

Esta grelha apresenta indicadores e exemplos de evidéncias relacionados as abordagens de ensino e experiéncias
em aula. E importante que vocé responda com sinceridade, mantendo como foco os comportamentos de ensino
desenvolvidos nas aulas da disciplina de Calculo Diferencial e Integral 1. Interessa-nos conhecer como 0s
docentes desenvolvem suas atividades e se aspectos relacionados as experiéncias em sala de aula impactam no
desempenho académico. As suas respostas serdo tratadas com confidencialidade. Apesar de ser um questionario
extenso, é fundamental que vocé responda de forma conscienciosa a todos os itens.

INSTRUGOES:
e Cada indicador (identificado pelos prefixos 11, 12, I3, ...) contém previamente exemplos de a¢des que o

evidenciam.

e Assinale os pontos fracos (caso a evidéncia em questdo nunca tenha sido identificada nas aulas) ou
pontos fortes (caso a evidéncia seja entendida como algo habitual) do professor em questéo. Vocé também pode
optar pelo ndo preenchimento, caso a evidéncia em foco seja considerada mediana.

e Em seguida, assinale o nimero que corresponde ao seu grau de acordo ou de desacordo com a afirmagao
global relativa ao indicador. A sua resposta pode ir de ((1): totalmente em desacordo) até ((5): totalmente em
acordo).

LEGENDA: (1): discordo totalmente, (2): discordo, (3): ndo concordo e nem discordo, (4): concordo, (5): concordo

totalmente.
Obrigada pela colaboragao!

CLAREZA E DOMINIO DO CONTEUDO

Fraco Forte

I1e1: O professor expressa-se muito bem oralmente e por escrito, apresentando grafia clara e
legivel.

11e2: O professor elabora questdes claras e diretas, repetindo-as para que todos ougam.

11e3: As aulas e as atividades/tarefas estao claramente descritas e articuladas.

I1e4: O professor deixa explicito o que almeja obter (quanto aos objetivos curriculares e as
metas de aprendizagem) nas atividades que s&o propostas.

11e5: O professor fala fluentemente sobre os conteudos desenvolvidos nas aulas.

11e6: O professor responde de maneira completa as questdes feitas pelos alunos.

I1e7: O professor consegue identificar claramente os conceitos abordados intencionalmente nas
atividades.

I1e8: O professor fornece informagdes corretas, precisas e completas sobre o contetdo
abordado.

11e9: O professor estabelece relagdo entre os tdpicos da aula com tépicos vistos em aulas
anteriores e/ou tdpicos que serdo aprendidos posteriormente.

I1: O professor expressa-se com clareza e evidencia conhecimento aprofundado dos D@06
contetidos relacionados a disciplina.

ORGANIZAGAO E GESTAO

Fraco Forte

12e1: Os objetivos da disciplina e as regras de funcionamento das aulas foram explicados aos
alunos no inicio do semestre/ano letivo.

12e2: O professor comega a aula pontualmente e de forma organizada.

12e3: O professor controla os comportamentos incorretos de forma respeitosa e com um minimo
de perturbacéo.

12e4: A aula é organizada de modo que os alunos tenham tempo para copiar ou fazer anotagoes.

12e5: O professor possui todos os materiais e equipamentos necessarios para a aula.

12e6: As instrugdes séo apresentadas de forma compreensivel, evitando confusdo e perguntas
constantes que interrompam as atividades.

12e7: Os alunos dispdem de tempo suficiente para se envolverem nas tarefas (sanar duvidas,
refletir sobre o tema da aula, discutir sobre os tépicos abordados, redigir e expor como
solucionaram os exercicios).

12e8: A aula é concluida dentro do tempo disponivel.

12: A organizagdo e a gestdo da sala de aula maximizam as oportunidades de
aprendizagem. QOOO®E

APRENDIZAGEM COLABORATIVA
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Fraco

Forte

13e1: O professor ndo centraliza as discussdes e trabalha cooperativamente com os alunos.

13e2: O professor apoia e estimula que os trabalhos e atividades de estudo sejam desenvolvidas
em grupos.

13e3: O professor encoraja os alunos a responderem perguntas e/ou exercicios dificeis por meio
da disponibilizacéo de dicas.

13e4: Os alunos evidenciam uma atitude positiva, demonstram capacidade de iniciativa e
envolvem-se ativamente na tentativa de obterem respostas para as perguntas, exercicios ou
atividades propostas pelo professor.

13e5: Os alunos tém oportunidade para discutir ideias e colaborar com os colegas (em pares ou
em pequenos grupos) na resolucdo das tarefas.

13e6: Os alunos tém oportunidade de fazer mais do que seguir instru¢des: formulavam as suas
préprias questbes e selecionam estratégias para resolver as atividades propostas.

13e7: Os alunos envolvem-se em conversas, com o professor e os colegas, sobre os contelidos
abordados na aula.

13: As opgoes de ensino do professor sido eficazes no envolvimento dos alunos numa
aprendizagem colaborativa.

DOO®G

DIVERSIDADE DE ESTRATEGIAS DE ENSINO

Fraco

Forte

l14e1: O professor utiliza exemplos que ajudam a esclarecer os conceitos estudados.

l14e2: O professor explica os contetidos dificeis de formas diferentes, por vezes utilizando apoios
visuais como esquemas e imagens.

14e3: O professor tenta utilizar uma linguagem simples que possa facilitar a aprendizagem dos
alunos.

l4e4: O professor estabelece relagdes entre os novos topicos e os conhecimentos prévios dos
estudantes.

14e5: O professor define e explica termos dificeis ou pouco familiares, repetindo as informagdes
mais complexas.

14e6: O professor destaca os pontos mais importantes do contetido, seja modificando a
entonagdo da voz, falando de forma mais vagarosa ou fazendo pausas, seja falando
abertamente aos alunos os tépicos mais relevantes.

14e7: O professor ensina técnicas de estudo individuais e colaborativas de forma explicita.

14e8: O professor orienta o aprendizado ao invés de somente ler notas de aula e escrever no
quadro.

14e9: O professor justifica a relevancia dos topicos curriculares, bem como estabelece ligagdes
entre os conceitos abordados em aula com outros conceitos, temas ou aplicagées ao mundo
real ou a profissdo de engenheiro.

14e10: No final da aula, o professor resume e destaca os principais pontos apresentados.

l14e11: O professor utiliza diferentes recursos em suas aulas, tais como: data show, livros,
impressos ou fotocopiados, quadro, pincel e/ou giz, calculadora e softwares educacionais.

14e12: O professor incentiva o uso de calculadora grafica e softwares educacionais (ex: Matlab
e Geogebra) como meio para apoiar a aprendizagem.

14e13: O professor utiliza ferramentas de informatica (blogs, e-mails, web).

l14e14: O professor utiliza diferentes técnicas em suas aulas, tais como: aula expositiva (tedrica),
aulas mistas (tedricas e praticas), seminarios e/ou debates, resolugao de exercicios, dinamicas
(jogos, competicdes, etc).

14: As estratégias de ensino adotadas contribuem para facilitar o processo de
aprendizagem.

ODOO®G

AVALIAGAO

Fraco

Forte

I15e1: O professor verifica (pergunta) frequentemente se os alunos estédo entendendo o conteiido
da aula.

15e2: As formas de avaliagdo adotadas permitem que o professor acompanhe o progresso dos
alunos e ajuste o ensino, se necessario.

15e3: O professor fornece pronto feedback das avaliagbes ou das atividades desenvolvidas.

15e4: O professor proporciona feedbacks construtivos frequentes e individuais aos alunos,
reforgando certos comportamentos e ajudando-os a perceber como melhorar e progredir.

15e5: O professor proporciona momentos para que os alunos realizem autoavaliagdes.

15e6: As formas de avaliagdo sao variadas (provas escritas, provas orais, trabalhos em grupo,
trabalhos individuais, testes periédicos semanais ou quinzenais) e adequadas a avaliagdo de
conhecimentos, capacidades e atitudes dos alunos.

15e7: O professor possibilita a reavaliagdo de conteudos que nado foram assimilados pelos
estudantes.

I15: O professor recolhe e avalia evidéncias do progresso dos alunos para melhorar o
ensino e a aprendizagem.

ODOO®G
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AMBIENTE DE SALA DE AULA: CLIMA POR PARTE DO PROFESSOR E DOS ALUNOS

Fraco Forte

16e1: Todos os alunos recebem igual atengéo do professor e tém acesso aos mesmos recursos
educacionais.

16e2: O professor ouve atentamente as questdes e comentarios dos alunos.

16e3: O professor reage de forma construtiva as contribuigdes dos alunos, valorizando-as.

I16e4: O professor reage com respeito aos erros ou as confusdes dos alunos, e ajuda-os a
supera-las.

16e5: Os alunos partilham ideias e ouvem atentamente as contribuigbes uns dos outros.

16e6: Nenhum aluno tenta dominar o ambiente da sala de aula.

16e7: O ambiente da sala de aula é seguro, sem intimida¢des ou linguagem inadequadas.

16e8: O tratamento do professor para com os alunos e dos alunos para com o professor é
respeitoso.

16e9: Os alunos tratam-se uns aos outros de forma respeitosa.

16: O ambiente em sala de aula proporcionado pelo professor e pelos alunos é adequado
e amistoso.

DOO®G

Fonte: Elaborado pela autora com base nas obras de Cabrera, Colbeck e Terensini (1999) e de Reis (2011)
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APENDICE C -Questionario 01 referente as estratégias de ensino e experiéncias
em sala de aula (versao - Lingua Francesa)
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Cette grille présente des indicateurs relatifs aux approches d’enseignement et de pédagogie en classe. Il est important
que vous répondiez avec sincérité en gardant a I'esprit les comportements d’enseignement observés dans vos cours
de TD (travaux dirigés) en Mathématiques 1.

INSTRUCTIONS :
e Chaque indicateur (identifié par les préfixes 11, 12, 13, ...) contient au préalable des exemples d’actions le
mettant en évidence.
e Choisissez quelques points faibles et points forts dans le comportement de votre enseignant.
e Puis, en conclusion, vous devez cocher le numéro qui correspond a votre degré d'accord ou de désaccord
avec la déclaration globale relative & cet indicateur. Votre réponse peut aller de (1) : Je suis totalement en
désaccord) a ((5) : Je suis totalement en accord).

SOUS-TITRE : (1) : Je suis totalement en désaccord, (2) : Je ne suis pas d'accord, (3) : Je ne suis ni d'accord ni en
désaccord, @ : Je suis d'accord, @ : Je suis totalement d'accord.

Merci pour votre coopération !

CLARTE ET MAITRISE DE CONTENU

Faible Fort

I1e1 : L'enseignant s'exprime trés bien oralement et par écrit, en présentant une orthographe
claire et lisible.

11e2 : L'enseignant élabore des questions claires et objectives et les répéte a l'intention de tous.

I1e3 : Les cours et les activités sont clairement décrits et articulés.

I1e4 : L'enseignant explique clairement ce qu'il veut atteindre (en ce qui concerne les objectifs du
programme et les objectifs d'apprentissage) en lien avec les activités proposées.

I11e5 : L’enseignant montre une maitrise des contenus développés dans le cours.

11e6 : L'enseignant répond de maniére compléte aux questions posées par les étudiants.

I1e7 : L'enseignant peut clairement identifier les concepts intentionnellement abordés dans les
activités.

I11e8 : L’enseignant fournit des informations exactes et précises sur le contenu abordé.

11e9 : L’enseignant établit une relation entre les sujets du cours et ceux qui ont été vus dans les
cours précédents et/ou les sujets qui seront appris ultérieurement.

1 : L’enseignant s’exprime clairement et met en évidence une connaissance approfondie D@06
des contenus liés a la discipline.

ORGANISATION ET GESTION

Faible Fort

12e1 : Les objectifs de la discipline et les regles de fonctionnement du cours ont été expliqués aux
étudiants au début du semestre/de I'année scolaire.

12e2 : L'enseignant commence la classe a I'heure et de maniére organisée.

12e3 : L'enseignant contrle les comportements incorrects de maniére respectueuse et avec un
minimum de perturbation.

12e4 : Le cours est organisé de telle sorte que les éléves aient le temps de copier ou de prendre
des notes.

12e5 : L’enseignant dispose de tout le matériel et de I'équipement nécessaires pour la legon.

12e6 : Les instructions sont présentées de maniére compléte, en évitant la confusion et les
questions constantes qui interrompent les activités.

12e7 : Les éléves ont suffisamment de temps pour s'impliquer dans les taches (poser des
questions, réfléchir au théme du cours, discuter des sujets abordés, écrire et expliquer comment
ils ont résolu les exercices).

12e8 : La legon est terminée dans les temps.

12 : L'organisation et la gestion de la classe maximisent les opportunités d'apprentissage. | (1) 2 3 @ (5

APPRENTISSAGE COLLABORATIF

Faible Fort

13e1 : L'enseignant ne centralise pas les discussions et travaille en coopération avec les éléves.
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13e2 : L’enseignant soutient et encourage le développement des travaux et des activités d’étude
en groupes.

13e3 : L'enseignant encourage les éléves a répondre a des questions ou a des exercices difficiles
en fournissant des conseils.

13e4 : Les éléves font preuve d’une attitude positive, font preuve dinitiative et s’efforcent
activement d’obtenir des réponses aux questions, exercices ou activités proposés par
I'enseignant.

13e5 : Les éléves ont I'occasion de discuter d’idées et de collaborer avec des pairs (par paires ou
en petits groupes) pour résoudre des problémes.

13e6 : Les étudiants ont I'occasion de faire plus que de suivre les instructions : ils formulent leurs
propres questions et choisissent des stratégies pour résoudre les activités proposées.

13e7 : Les étudiants s’engagent dans des conversations avec I'enseignant et les colleégues sur les
contenus abordés en classe.

I3 : Les options d'enseignement sont efficaces pour engager les étudiants dans un
apprentissage collaboratif.

ODOO®G

DIVERSITE DES STRATEGIES D'ENSEIGNEMENT

Faible

Fort

l4e1 : L’enseignant utilise des exemples qui aident les éléves a clarifier les concepts étudiés.

l4e2 : L'enseignant explique les contenus difficiles de différentes maniéres, parfois en utilisant des
supports visuels tels que des schémas et des images.

l14e3 : L’enseignant essaie d'utiliser un langage simple qui peut faciliter 'apprentissage des éléves.

l4e4 : L’enseignant établit des liens entre les nouveaux contenus et les connaissances antérieures
des étudiants.

l14e5 : L’enseignant définit et explique des termes difficiles ou peu familiers, en répétant les
informations les plus complexes.

14e6 : L'enseignant souligne les points les plus importants du contenu, que ce soit en modifiant
lintonation de la voix, en parlant plus lentement ou en faisant des pauses, ou en parlant
ouvertement aux éléves les sujets les plus pertinents.

l14e7 : L’enseignant parle des techniques d’étude individuelles et collaboratives de maniére
explicite.

l14e8 : L'enseignant guide I'apprentissage au lieu de simplement lire les notes et écrire sur le
tableau.

14e9 : L'enseignant justifie la pertinence des sujets de cours et établit des liens entre les concepts
abordés en classe et d’autres concepts, thémes ou applications au monde réel ou a la profession
d’ingénieur.

14e10 : A la fin de la legon, I'enseignant résume et met en évidence les principaux points
présentés.

l14e11 : Le professeur utilise différentes ressources dans ses cours, comme des vidéo-projections,
des livres, des photocopiés, des polycopiés, le tableau, la craie, la calculatrice et des logiciels
pédagogiques.

l4e12 : L'enseignant encourage I'utilisation d'une calculatrice graphique et d'un logiciel
pédagogique (Matlab et Geogebra, par exemple) comme moyen de soutenir I'apprentissage.

14e13 : L'enseignant utilise des outils informatiques (blogs, courriels, Web).

l4e14 : L'enseignant utilise différentes techniques dans ses cours, telles que : cours théoriques,
cours mixtes (théoriques et pratiques), séminaires et / ou débats, exercices de résolution de
problémes, dynamique (jeux, compétitions, etc.).

14 : Les stratégies d’enseignement adoptées contribuent a faciliter le processus
d’apprentissage.

DOO®G

EVALUATIONS

Faible

Fort

15e1 : L’enseignant vérifie souvent explicitement si les éléves comprennent le contenu de la
classe.

15e2 : Les formes d'évaluation adoptées permettent a I'enseignant de suivre les progrés de I'éleve
et d'ajuster I'enseignement si nécessaire.

15e3 : L'enseignant fournit des feedbacks rapides sur les évaluations ou les activités réalisées.

I15e4 : L’enseignant fournit des retours constructifs fréquents et individuels aux éléves, en
renforgant certains comportements et en les aidant a comprendre comment s’améliorer et
progresser.

15e5 : L'enseignant fournit aux éléves des moments ou ils peuvent effectuer des auto-évaluations.

15e6 : Les formes d’'évaluation sont variées (épreuves écrites, épreuves orales, travaux en groupe,
travaux individuels, tests périodiques hebdomadaires ou bimensuels) et appropriées a I'évaluation
des connaissances, des compétences et des attitudes des étudiants.

15e7 : L'enseignant permet la réévaluation de contenus qui n'ont pas été assimilés par les éléves.
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I5 : L'enseignant recueille et évalue les progrés des éléves pour améliorer I'enseignement
et 'apprentissage.

DOO®G

AMBIANCE EN SALLE DE CLASSE : LE CLIMAT ENTRE ENSEIGNANT ET ETUDI

ANTS

Faible

Fort

I6e1 : Tous les éleves regoivent la méme attention de la part de I'enseignant et ont accés aux
mémes ressources éducatives.

16e2 : L’enseignant écoute attentivement les questions et les commentaires des éléves.

16e3 : L’enseignant réagit de maniére constructive aux contributions des éléves en les valorisant.

I6e4 : L'enseignant réagit avec respect aux erreurs ou confusions des éléves et les aide a les
surmonter.

16e5 : Les éléves partagent des idées et écoutent attentivement les contributions de chacun.

16e6 : Aucun éléve n’essaie de maitriser I'environnement de la classe.

16e7 : L’environnement de la classe est sir, sans intimidations ni langage inapproprié.

16e8 : Les traitements du professeur envers les éléves et des éléves envers le professeur sont
respectueux.

16e9 : Les éléves entre eux se traitent avec respect.

16 : L'ambiance en classe, entre I'enseignant et les éléves est appropriée et amicale.

OIGIOIOIO)

Source : Construit par l'auteur sur la base des travaux de Cabrera, Colbeck et Terensini (1999) et Reis (2011)
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APENDICE D -Questionario 02 referente as estratégias de aprendizagem e
habitos de estudo (versao — Lingua Portuguesa)
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Este inventério apresenta indicadores e exemplos de evidéncias relacionados a estratégias que podem ser utilizadas
para aprender. E importante que vocé responda com sinceridade, mantendo como foco os seus comportamentos
habituais de estudo para a disciplina de Calculo Diferencial e Integral I. Interessa-nos conhecer como os
académicos desenvolvem suas atividades de estudo e em que medida as estratégias adotadas impactam no
desempenho académico. As suas respostas serdo tratadas com confidencialidade. Apesar de ser um questionario
extenso, é fundamental que vocé responda de forma conscienciosa a todos os itens.

INSTRUGOES:

e Cada indicador (identificado pelos prefixos 11, 12, 13, ...) contém previamente exemplos de agbes que o
evidenciam.

e Assinale os campos correspondentes aos pontos fracos ou pontos fortes relacionados aos seus
comportamentos de estudo.

e Em seguida, assinale o nimero que corresponde ao seu grau de acordo ou de desacordo com a afirmagao
global relativa ao indicador. A sua resposta pode ir de ((1): totalmente em desacordo) até ((5): totalmente em
acordo).

LEGENDA: (1): discordo totalmente, (2): discordo, (3): ndo concordo e nem discordo, (4): concordo, (5): concordo
totalmente.
Obrigada pela colaboragao!

ESTRATEGIAS DE ENSAIO

Fraco Forte

I1e1: Ao ler o material de estudo (conteudo e/ou exercicio), eu repito as informagées oralmente.

11e2: Para aprender um conteudo, eu o leio varias vezes.

I1e3: Copio integralmente os conteudos desenvolvidos pelo professor em sala de aula.

I11e4: Sublinho e/ou destaco as partes mais importantes quando estou lendo ou estudando.

I1e5: Antes das avaliagdes, escrevo um resumo com os aspectos mais importantes do conteudo
e tento memoriz4-los.

I1e6: Resolvo varias vezes o mesmo exercicio ou exercicios semelhantes para me preparar para
as avaliagoes.

1: A repeticdo (escrita e oral) € uma das estratégias mais utilizadas quando estou 010101016
estudando os contetdos relacionados a disciplina de Calculo Diferencial e Integral 1.

ESTRATEGIAS DE ELABORAGAO

Fraco Forte

12e1: Eu resumo o material indicado para estudo.

12e2: Escrevo com minhas palavras o que entendi dos conteudos lidos ou explicados em sala.

12e3: Elaboro exercicios ou perguntas sobre o conteudo que estd sendo estudado e tento
respondé-los.

I12e4: Quando ha varias perspectivas sobre um assunto, tento estabelecer as diferencas e as
semelhancas entre elas.

12e5: Procuro relacionar os conteudos que estou estudando com meus conhecimentos anteriores.

12: Durante meus momentos de estudo, eu busco estabelecer conexées entre os novos @ @ @ @ @
assuntos com topicos vistos anteriormente e que ja me sao familiares.

ESTRATEGIAS DE ORGANIZAGAO

Fraco | Forte

13e1: Ao estudar os contetdos relacionados a disciplina, diferencio os aspectos mais importantes
dos menos importantes.

I13e2: Relaciono as ideias principais de um assunto por meio de diagramas, esquemas ou mapas
conceituais.

13e3: Utilizo agrupamentos mneménicos (por ex: SOHCAHTOA) para entender ou lembrar do
conteudo a ser aprendido.

13e4: Estudo a matéria apds estabelecer uma sequéncia que facilite a minha compreenséo.

13: Ao estudar, estabelego uma estrutura organizacional e/ou hierarquica no material a ser 010101016,
aprendido, visando facilitar a minha compreensao.

ESTRATEGIAS DE PLANEJAMENTO

Fraco | Forte

14e1: Eu anoto na agenda e/ou colo lembretes para recordar as atividades que preciso realizar.

l14e2: Estabelego horarios regulares e determinados para estudar e procuro cumpri-los.
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14e3: Eu inicio com antecedéncia um plano de revisdo de conteudo para as avaliagdes.

l14e4: Estudo antecipadamente o conteddo que sera apresentado e/ou discutido em aula.

14e5: Cumpro, nos prazos estabelecidos, as atividades solicitadas pelo professor.

14: Consigo estabelecer objetivos para os momentos de estudo, selecionar as atividades a
serem realizadas e prever o tempo necessario para cumpri-las.

ODOO®G

ESTRATEGIAS DE MONITORAMENTO

Fraco

Forte

15e1: Eu anoto os aspectos que ndo compreendi para depois pedir ajuda ou voltar a eles e superar
as dificuldades.

15e2: Fico atento (a) aos tépicos que o professor prioriza ao explicar o conteddo e/ou durante a
resolugdo de um exercicio.

15e3: Confiro com atengdo a devolutiva das atividades e avaliagbes e tento refazer as questoes
que errei.

15e4: Verifico que aprendi o conteudo quando consigo resolver os exercicios mais dificeis.

15e5: Verifico que aprendi o conteido quando obtenho as mesmas respostas que os meus
colegas nos exercicios e/ou atividades propostas.

15e6: Apds ler o enunciado de um exercicio, eu consigo identificar qual € a melhor estratégia para
soluciona-lo.

I15: Em geral, mantenho-me atento e concentrado nos periodos de estudo e consigo
identificar os fatores que me levam a alcangar um bom ou mau desempenho na disciplina.

ODOO®G

ESTRATEGIAS DE REGULAGAO

Fraco

Forte

16e1: Reviso os conteudos enfatizando os topicos relacionados aos exercicios em que cometi
erros.

16e2: Procuro resolver exercicios e realizar leituras adicionais, além daqueles indicados pelo
professor.

16e3: Quando percebo que ndo estou entendendo o que estou estudando, eu paro e retomo o
conteudo.

16e4: Procuro conhecer como os professores avaliam para adequar melhor minhas estratégias de
estudo.

16e5: Quando ndo compreendo um contetido explicado pelo professor consigo tragar estratégias
para aprender de outras maneiras (por exemplo: pesquisar em livros, internet, assistir videoaulas,
etc).

16: Sou capaz de improvisar ou pensar em outras estratégias de estudo quando percebo
que os métodos adotados por mim estdo sendo ineficazes.

ODOO®G

ESTRATEGIAS DE CONTROLE EMOCIONAL

Fraco

Forte

17e1: Eu consigo controlar minha ansiedade em situacbes de avaliaco.

I7e2: Consigo manter a calma diante de tarefas dificeis ou dos erros que cometi em
atividades/exercicios da disciplina.

17e3: Mantenho-me motivado para estudar, mesmo quando se trata de assuntos que considero
pouco interessantes ou nos quais tenho dificuldade.

17e4: Quando ndo consigo resolver um exercicio imediatamente, eu desisto dele ou o adio.

17e5: Eu insisto em tentar compreender as coisas que inicialmente me parecem dificeis.

I7: Consigo manter a calma diante das dificuldades e procuro estar sempre motivado para
aprender, mesmo diante da possibilidade de ter um rendimento abaixo do esperado na
disciplina.

OOO®G

AUTORREGULAGAO DOS RECURSOS CONTEXTUAIS

Fraco

Forte

I18e1: Consigo administrar de forma satisfatéria 0 meu tempo de estudo.

18e2: Organizo meu ambiente de estudo de forma que a temperatura esteja agradavel e a
iluminacdo adequada.

18e3: Verifico se tenho todos os materiais necessarios para as tarefas de estudo que pretendo
realizar.

I18e4: Estudo em ambientes silenciosos e/ou nos quais as possibilidades de distragbes sejam
minimas.

18: Consigo administrar o tempo disponivel para o estudo, os recursos materiais e o espago
fisico, de modo que as interrupgoes e distragbes nos momentos de estudo sejam minimas.

OOO®G

AUTORREGULAGAO SOCIAL

Fraco

Forte

19e1: Peco auxilio ao professor quando percebo que tenho duvidas sobre a matéria.

19e2: Peco ajuda aos colegas quando percebo que ndo entendi o conteudo ou tenho duvidas.
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19e3: Ao perceber que ndo entendi o conteido procuro auxilio junto aos monitores e/ou tutores
da disciplina.

19e4: Normalmente eu estudo em grupo, discutindo o conteido com os colegas a fim de
aprofundar meus conhecimentos e verificar se tive uma compreensdo adequada do assunto.

19e5: Comparo as minhas anotagées (resumos, resolucéo de exercicios) com as dos colegas para
organizar melhor a matéria.

19: Interajo com os colegas, monitores e professores visando melhorar meu aprendizado e
intensifico essas interagdes quando percebo que estou com dificuldades no conteudo a | (1) 2 ® @) (5)
ser aprendido.

Fonte: Elaborado pela autora com base nas obras de Boruchovitch e Santos (2015) e Almeida e Joly
(2009)
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APENDICE E - Questionario 02 referente as estratégias de aprendizagem e
habitos de estudo (versao — Lingua Francesa)
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Cette grille présente des indicateurs relatifs aux stratégies qui peuvent étre utilisées pour apprendre. Il est
important que vous répondiez avec sincérité en gardant a I'esprit vos comportements habituels d’étude dans vos
cours de Mathématiques 1. Nous voulons savoir comment les universitaires meénent leurs activités d’étude et en
quoi les stratégies adoptées ont un impact sur les performances académiques. Vos réponses seront traitées de
fagon confidentielle. Bien que ce soit un questionnaire long, il est essentiel que vous répondiez
consciencieusement a tous les éléments.

INSTRUCTIONS :
e Chaque indicateur (identifié par les préfixes I1, 12, I3, ...) contient au préalable des exemples d’actions
mettant en évidence une stratégie d’étude.
e Choisissez quelques points faibles et points forts liés a votre comportement d’étude.
e Puis, en conclusion, vous devez cocher le numéro qui correspond a votre degré d'accord ou de désaccord
avec la déclaration globale relative a cet indicateur. Votre réponse peut aller de () : Je suis totalement
en désaccord) a ((5) : Je suis totalement en accord).

SOUS-TITRE : (1) : Je suis totalement en désaccord, (2) : Je ne suis pas d'accord, (3) : Je ne suis ni d'accord ni
en désaccord, @ : Je suis d'accord, @ : Je suis totalement d'accord.
Merci pour votre coopération !

STRATEGIES D'ESSAI

Faible Fort

I1e1: En lisant le matériel d'étude (contenu et / ou exercice), je répéte les informations
oralement.

11e2 : Pour apprendre un contenu, je le lis plusieurs fois.

I1e2 : Je copie intégralement les contenus développés par I'enseignant en classe.

I1e4 : Je souligne et/ou je surligne les parties les plus importantes quand je lis ou j'étudie.

I1e5 : Avant les évaluations, je rédige un résumé des aspects les plus importants du contenu
et j'essaie de les mémoriser.

I11e6 : Je résous plusieurs fois le méme exercice ou des exercices similaires pour me préparer
pour les évaluations.

1 : La répétition (écriture et orale) est 'une des stratégies les plus utilisées lorsque 010101016
j’étudie les contenus liés a la discipline de Mathématiques.

STRATEGIES D’ELABORATION

Faible Fort

12e1 : Je résume le matériel indiqué pour I'étude.

12e2 : J'écris avec mes mots ce que j'ai compris des contenus lus ou expliqués en salle.

12e3 : Je prépare des exercices ou des questions sur le contenu étudié et j'essaie d’'y répondre.

I12e4 : Quand il y a plusieurs points de vue sur un sujet, j'essaie d’établir les différences et les
similitudes entre eux.

12e5 : J'essaie de relier les contenus que j'étudie a mes connaissances antérieures.

12 : Pendant mes moments d’étude, je cherche a établir des liens entre les nouveaux DOE®@0G
contenus et des sujets vus précédemment qui me sont déja familiers.

STRATEGIES D'ORGANISATION

Faible Fort

13e1 : En étudiant les contenus liés a la discipline, je distingue les aspects les plus importants
des moins importants.

13e2 : Je relie les principales idées d'un sujet a travers de diagrammes, de schémas ou de
cartes conceptuelles.

13e3 : J'utilise des groupements mnémoniques (par exemple SOHCAHTOA, CAH SOH TOA)
pour comprendre ou mémoriser le contenu a apprendre.

13e4 : J'étudie la matiére aprés avoir établi une séquence qui facilite ma compréhension.

I3 : En étudiant, j’établis une structure organisationnelle et/ou hiérarchique dans le 0101010]6)
matériel a apprendre, afin de faciliter ma compréhension.

STRATEGIES DE PLANIFICATION

| Faible | Fort
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l4e1 : Je note dans le calendrier et/ ou je colle des rappels pour me souvenir des activités que
je dois faire.

l14e2 : J'établis des horaires réguliers et déterminés pour étudier et jessaie de les respecter.

14e3 : Je commence a 'avance un plan de révision de contenu pour les évaluations.

l4e4 : J'étudie a I'avance le contenu qui sera présenté et/ou discuté en classe.

14e5 : Je réalise, dans les délais prescrits, les activités demandées par I'enseignant.

14 : Je peux fixer des objectifs pour les moments d'étude, sélectionner les activités a
faire et prévoir le temps nécessaire pour les réaliser.

OOO®G

STRATEGIES DE SURVEILLANCE

Faible

Fort

15e1 : Je prends note des aspects que je n’ai pas compris pour ensuite demander de I'aide ou
y revenir et surmonter les difficultés.

15e2 : Je suis attentif aux sujets que I'enseignant privilégie en expliquant le contenu et/ou en
résolvant un exercice.

15e3 : Je vérifie attentivement les commentaires des activités et des évaluations et essaie de
refaire les problémes que j'ai ratés.

I15e4 : Je vois que j'ai appris le contenu quand je peux résoudre les exercices les plus difficiles.

15e5 : Je vois que jai appris le contenu quand jobtiens les mémes réponses que mes
collegues lors des exercices et/ou activités proposés.

15e6 : Aprés avoir lu I'énoncé d’un exercice, je peux identifier quelle est la meilleure stratégie
pour le résoudre.

15 : En général, je reste attentif et concentré sur les périodes d’étude et je peux identifier
les facteurs qui me conduisent a atteindre une bonne ou une mauvaise performance
dans la discipline.

DOO®G

STRATEGIES DE REGULATION

Faible

Fort

16e1 : J'examine le contenu en insistant sur les sujets liés aux exercices dans lesquels j'ai fait
des erreurs.

16e2 : J'essaie de résoudre des exercices et de faire des lectures supplémentaires, en plus de
celles indiquées par I'enseignant.

16e3 : Quand je me rends compte que je ne comprends pas ce que j'étudie, je m'arréte et je
reprends le contenu.

I6e4 : Je cherche a savoir comment les professeurs évaluent pour adapter au mieux mes
stratégies d’étude.

16e5 : Quand je ne comprends pas un contenu expliqué par I'enseignant, je peux élaborer des
stratégies pour apprendre d’autres fagons (par exemple, chercher dans les livres, chercher sur
Internet, regarder des lecons vidéo, etc.).

16 : Je suis capable d’improviser ou de penser a d’autres stratégies d’étude quand je me
rends compte que les méthodes que j’adopte sont inefficaces.

DOO®G

STRATEGIES DE CONTROLE EMOTIONNEL

Faible

Fort

17e1 : Je peux contrdler mon anxiété en cas d’évaluation.

17e2 : Je peux garder mon calme face aux taches difficiles ou aux erreurs que j'ai faites lors
des exercices de discipline.

17e3 : Je reste motivé pour étudier, méme lorsqu’il s’agit de sujets que je trouve peu
intéressants ou difficiles.

I7e4 : Quand je ne peux pas faire un exercice tout de suite, je I'abandonne ou je le reporte.

17e5 : J'insiste pour essayer de comprendre les choses qui me semblent difficiles au départ.

I7 : Je peux garder mon calme face aux difficultés et essaie toujours d'étre motivé pour
apprendre, méme face a la possibilité d'avoir une performance inférieure a celui attendu
dans la discipline.

ODOO®G

AUTOREGULATION DES RESSOURCES CONTEXTUELLES

Faible

Fort

18e1 : Je peux gérer mon temps d’étude de maniére satisfaisante.

18e2 : J'organise mon environnement d’étude de fagon a ce que la température soit agréable
et I'éclairage approprié.

18e3 : Je vérifie que j'ai tout le matériel nécessaire pour les taches d’étude que j'ai I'intention
de faire.

I18e4 : J'étudie dans des environnements silencieux et/ou ou les possibilités de distractions
sont minimes.
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18 : Je peux gérer le temps disponible pour I’étude, les ressources matérielles et I'’espace
physique, afin que les interruptions et les distractions aux moments d’étude soient
minimes.

DOO®G

AUTOREGULATION SOCIALE

Faible Fort

19e1 : Je demande de I'aide au professeur lorsque je me rends compte que j'ai des doutes sur
le sujet.

19e2 : Je demande a mes collegues de m’'aider quand je réalise que je ne comprends pas le
contenu ou que j'ai des doutes.

19e3 : Quand je me rends compte que je n’ai pas compris le contenu, je demande de I'aide aux
tuteurs de la discipline.

19e4 : J'étudie généralement en groupe, en discutant du contenu avec des collégues pour
approfondir mes connaissances et m'assurer de bien comprendre le sujet.

19e5 : Je compare mes notes (résumés, résolution d’exercices) avec celles de mes collégues
pour mieux organiser la matiére.

19 : J'interagis avec mes collégues, les moniteurs et I’enseignant pour améliorer mon
apprentissage et j'intensifie ces interactions lorsque je me rends compte que j'ai des
difficultés a apprendre le contenu.

DOO®G

Source : Construit par I'auteur sur la base des travaux de Boruchovitch et Santos (2015) et Aimeida et Joly (2009)
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PARTIE B : QUESTIONNAIRE SOCIOECONOMIQUE ET ETHNOCULTUREL

Sexe :
( ) Masculin () Femme ( ) Ne se prononce pas

Quel est votre age ?
() 17ans () 18ans () 19ans () 20ans () 21ans () Outre:

Combien de temps avez-vous mis pour entrer dans I'enseignement supérieur apreés le lycée ?
() Moins d’'un an () Deta3ans () Plusde3ans

Vous avez fréquenté le lycée :

() Totalement a I'école publique.

() Totalement en école privée.

() Totalement dans une école privée, mais avec une bourse compléte.
() Totalement a I'école privée, mais avec une bourse partielle.
() La plupart a I'école publique.
() La plupart en école privée.

Quelle moyenne avez-vous obtenue au BAC ?
Quelle note avez-vous obtenue au BAC dans le domaine des mathématiques ?

A quelle fréquence avez-vous rendu visite a vos parents au cours du premier semestre de I'année
scolaire 2019-2020 ?

() Chaque semaine () Deux fois par mois () Une fois par mois
() Une fois chaque 2 mois () Une fois par trimestre () Une fois par semestre
( ) Pas une fois () Outre:

uel est le niveau de scolarité le plus élevé de votre pére ?
) Aucun () Licence BTS

Ecole primaire incompléte — College DUT
Fin de I'école primaire — Brevet des colléges Master
Doctorat

Post doctorat
Je ne sais pas

Baccalauréat
Enseignement supérieur sans dipléme

Q
(
(
(
(
(
(

)
)
) Lycée incomplet
)
)

—~~ e~~~
~— — — — ~—

uel est le niveau de scolarité le plus élevé de votre mére ?

Baccalauréat

e
)
)
) Fin de I'école primaire — Brevet des colleges
)
)
)

Enseignement supérieur sans dipléme

Post doctorat
Je ne sais pas

Aucun ( ) Licence BTS
Ecole primaire incompléte — Collége () DuUT

( ) Master
Lycée incomplet ( ) Doctorat

()

()



348

APENDICE F - Produtos educacionais oriundos da tese
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< Moodle: Ambiente virtual — Matematica Basica

Ambiente desenvolvido para disponibilizar especialmente aos estudantes de
Calculo Diferencial e Integral 1 testes diagnosticos, para fins de analise acerca do
dominio sobre os conhecimentos matematicos prévios. A sua interface inicial pode ser
observada por meio da Figura 32.

Figura 32 - Interface de apresentagao do Ambiente virtual — Matematica Basica

Apresentacao

AMBIENTE VIRTUAL

Mademafica Bosica

0 conhecimento Este ambiente foi
prévio & planejado especiaimente Edli caso ‘el d“::“::sdﬁ
————| umimportante para vocé, estudante, -:;I':::,_‘w m:e
MATH |  indicador para It avaliar o dominio sobre ajuda junto aos
T 4. |sinalizar um melhor contetidos matemaéticos colegas, monitores ou
@ desempenho em que sao pré-requisitos com o professor de
Céleulo 1. para a disciplina de Célculo 1.

Célculo 1.

Fonte: Autoria propria (2022)

O ambiente também fornece aos estudantes algumas dicas de estudo,
conforme ilustrado por meio da Figura 33.

Figura 33 - Exemplos de dicas de estudo fornecidas no ambiente

Sugestdes preparatorias

i

£ g

Efur

L

Fonte: Autoria propria (2022)
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Os testes sdo compostos por questdes englobando conteudos matematicos
abordados na Educagéo Basica (ensinos Fundamental e Médio) e o diferencial esta
no fornecimento de feedbacks imediatos, com dicas de resolugado, caso o estudante
nao tenha acertado totalmente a questédo, conforme ilustrado por meio da Figura 34.

Figura 34 - Exemplo de questao disponibilizada em um dos testes

Questéo 1 Classifique os gréficos das fungées quanto sua paridade.
Parciaimente
correto | ¥y

Atingiu 0,67 de
2,00

¥ Marcar
questao

y

.

x >

<
C[Nem Par, nem imDarJ [Fur\cio D.arJ %Fungén fmuar}

Sua resposta estd parcialmente correta.
Dica: O grafico da fungio par possui simetria em relagio o eixo das ordenadas, ou seja, f(—x) = f(x). Por outro lado, o grafico de uma fungo impar possui
simetria com relagéio a origem, f{—x) = f(x).

Vocé selecionou corretamente 2.

Fonte: Autoria propria (2022)

Ap06s concluir e encaminhar o teste para avaliagao o estudante tem acesso a
revisao de todas as questdes e ao feedback geral, no qual estdo disponibilizadas as
respostas corretas das atividades. Ele também pode verificar qual foi a porcentagem
de acerto obtida e quais questdes acertou (parcial ou totalmente) e errou (ver Figura
35).

Figura 35 - Exemplo de questao disponibilizada em um dos testes

Navegacdo do questionario Iniciado em segunda, 28 mar 2022, 10:48

Tz 13125 Estado Finalizada
H H Concluida em segunda, 28 mar 2022, 10:53
Tempo 4 minutos 35 segundos

empregado
Avaliar 4,67 de um maximo de 10,00(47%)

Fonte: Autoria propria (2022)

Mostrar uma pagina por vez

Terminar revisao

Os professores de Calculo Diferencial e Integral 1 da UTFPR interessados em
utilizar os testes formulados para esse ambiente poderao obté-lo, desde que entrem
em contato com a pesquisadora (ezarpelon@utfpr.edu.br).
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< Questionarios: Estratégias de Ensino e Estratégias de Aprendizagem (versao

online)

Os professores de Calculo Diferencial e Integral 1 da UTFPR, assim como os
de Mathématiques 1 do INSA, interessados em utilizar os questionarios aplicados
nesta pesquisa poder&do obter uma cépia eletrénica deles. Para tanto, deveréo entrar
em contato com a pesquisadora (ezarpelon@utfpr.edu.br), manifestando seu

interesse no acesso ao(s) instrumento(s).
A Figura 36 ilustra a interface de apresentagédo na versao online de um dos

questionarios, o qual foi construido por meio do software livre LimeSurvey.

Figura 36 - Interface de apresentagao da versao online do questionario referente as EE

DIRETORIA DE (Carregar questionério nao finalizado

GESTAQ DE TECNOLOGIA

DA INFORMACAO

ESTRATEGIAS DE ENSINO UTILIZADAS NA DISCIPLINA DE CDI 1

Este questiondrio visa identificar variaveis e indicadores relacionados as praticas docentes que possam sinalizar um me-
lhor rendimento académico na disciplina de Calculo Diferencial e Integral 1 (CDI 1), e vocé esta sendo convidado a parti-
cipar.

Ao respondé-lo, mantenha como foco as Estratégias de Ensino (EE) e experiéncias em sala de aula desenvolvidas pelo

seu professor de Calculo 1. As suas respostas serdo tratadas com confidencialidade. Também é fundamental que vocé
responda de forma conscienciosa a todos os itens.

O tempo de preenchimento deste questionario é de, aproximadamente, 10 minutos.

Obrigada pela sua participagdo.

Préximo

Fonte: Autoria propria (2022)

A Figura 37 ilustra a interface de apresentacgao referente a primeira categoria
do questionario de EE, a saber: Clareza e dominio de conteudo. Constam as nove
evidéncias e o indicador global relacionado a ela.
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Figura 37 - Interface relacionada a categoria “Clareza e Dominio do Contetudo” disponivel na
versao online do questionario referente as EE

|1EE: CLAREZA E DOMINIO DO CONTEUDO

A seguir aztin alguns cxempios. de apSes que evidenciam o indicadar 1 referents a5 ostratégas de snsing (EE). Assnass o5 campos correspondentss acs pantos fra
cos ou pantes fartes do comportaments do sou professor de Calculo 1. Yoo também poss optar pea apgho “mediana®, casa julgue qus evidéncia em foco nda sop
nem farfke & nem fraca.

EVIDENCIAS RELACIONADAS AO INDICADOR 1

FRACO MEDIAND FORTE

0 professor expressa-se multa bem araments e por
escrito, spresentanda grafia clara £ [egivel

O professor elabora questoes daras e diretas,
repetindo-as para que todes cucam.

Az aulas e as atividades/arefas estio claramente des-
oritas = artioudadas.

O professor deixa explkito o que amea obier lquanie
aos objetives carriculares ¢ as metas de aprendiza-
pem) nas atividsdes que sio propostas.

O professor fala fluentemente sobre os canteddos de-
serwolvidos nas aulas.

0 professor responde de maneia completa as gues-
taes feitas pelos alunes.

O professor cansegue |dendificar claramente os con-
peifos abordados intencianalments ras atividades.

O prafessar formecs informagdes corretas, precsas e
comaletas sobre ooometda abordada.

0 prafessor estabelece relacio entre os topicos da -
Ia com tépicos vistos om aulas anteriones e/ow topicos
que serio aprencicos posteriarmente,

INDICADOR 1 - EE: O professor expressa-se com clareza & evidancia conheclmente aprofundado dos contelidos relsclonados &

diisciplina.

© Assingle o niimern gue carresponde 2o sei grau de acardo ou desacordo com 2 afirmacio global reltiva o indicadar 1 das sstraeéglas de ensing: A s resposta pode ir de
1: totalmente em desacordo ate & totalmente em aconia.

LEGE DA

1: discarde totiimente; 2: discordoc 3; ndo conconda e nem discorda; 4; concorda; % concorda totalmerte.

1 2 2 & 5

E - 3

Fonte: Autoria propria (2022)

Importante mencionar que o software Limesurvey possui inumeras
funcionalidades como, por exemplo, a geragcdo automatica de estatisticas
relacionadas aos dados coletados (respostas) e a importagcéo e exportagdo dos dados
para diferentes formatos.

Destaca-se ainda que ambos os instrumentos (questionarios) poderdo ser

adaptados para serem aplicados em qualquer disciplina.



