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efeito de uma intervencao por integracao curricular junto a estudantes do curso de
design de moda. 2017. 134 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Universidade
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RESUMO

Esta pesquisa esta embasada na perspectiva da Psicologia Cognitiva, tendo como
referencial tedrico a Teoria do Processamento da Informacdo, como também a
promocdo da autorregulacdo da aprendizagem por meio do uso de estratégias de
aprendizagem. Apresenta como objetivo geral verificar os efeitos de uma intervencéo
por integragdo curricular na autorregulacédo da aprendizagem com estudantes do
curso de Design de Moda de uma Instituicdo Publica do Parana. Caracterizada como
uma pesquisa quase-experimental, foi dividida em trés fases: pré-teste; intervengéo
organizada em 16 sessodes, com total de 110 horas/aula e poOs-teste. Para tanto,
participaram 84 estudantes da 12. a 42. Séries na fase de pré-teste, 22 estudantes da
22, série do programa de intervencdo e 60 estudantes da 22 a 42. séries do pos-
teste. Nas fases de pré e pos-teste foi aplicada a Escala de Avaliagdo de Estratégias
de Aprendizagem (EEA-U) Boruchovitch e Santos (2015), do tipo likert, de quatro
pontos, composta por 35 itens distribuidos em trés fatores: (1) Estratégias de
Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva, (2) Estratégias de Autorregulacdo dos
Recursos Internos e Contextuais e (3) Estratégias de Autorregulacdo Social. A
analise dos dados revelou que os estudantes utilizam com maior frequéncia as
estratégias de Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva, seguida pelas de
Autorregulacdo dos Recursos Internos e Contextuais e de Autorregulacdo Social.
Foram evidenciadas diferengas significativas para os trés fatores da escala em
funcdo da série ao comparar o pré-teste e pés-teste. Foi observado aumento na
frequéncia no uso das estratégias de aprendizagem pelos estudantes que
participaram da intervencdo, com destaque para estratégias cognitivas que
contribuem para o processamento da informacdo em nivel mais profundo, as
metacognitivas de planejamento e as estratégias de Autorregulacdo Social. Assim
sendo, este estudo evidencia que € possivel, por meio da intervengdo, promover um
estudante mais autorregulado em situacdo de aprendizagem no que tange o efeito
sobre o0 uso de estratégias de aprendizagem. Frente a esses resultados, é possivel
inferir que possibilitar, no espaco educacional, situacdes favoraveis para o ensino e
uso consciente das estratégias de aprendizagem, deve configurar como uma
inquietacdo permanente no cotidiano universitario, com destaque para a formacao
de professores nessa perspectiva. Para o ensino do Design de Moda com projeto
pedagogico fundamentado na Aprendizagem Baseada em Projetos (PjBL) e enfoque
interdisciplinar, o construto da autorregulacdo da aprendizagem contribui com o
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem, ja que o ato de aprender
pode ser fortalecido por meio de maior consciéncia dos processos psicolégicos,
contribuindo efetivamente a construcédo do pensamento projetual do educando.

Palavras-chave: Autorregulacdo da Aprendizagem; Ensino Superior; Estratégias de
Aprendizagem; Design de Moda.
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intervention by integrated programs with students from the course of fashion design.
2017. 134 p. Dissertation (Master’s Degree in Education) — Universidade Estadual de
Londrina, Londrina, 2017.

ABSTRACT

This research is based in the perspective of the Cognitive Psychology, having as
theoretical reference the Theory of Information Processing regarding the promotion of
the self-regulation of learning by means of learning strategies. It has, as general
objective, the verification of the effects of an intervention by integrated programs at
the level of self-regulation learning in students from the course of Fashion Design
from a Public Institution in Parana. Characterized as a quasi-experimental research it
was divided into three stages: pre-testing; intervention organized in 16 sessions, with
a total of 110 class hours and post-testing. For that, 84 students from 1st to 4th years
took part. Series in pre-testing stage, 22 students of the 2nd series of the intervention
program and 60 students from 2nd to 4th years of the post-testing. During stages of
pre and post-testing was applied the Scale of Learning Strategies (SLA)
Boruchovitch and Santos (2015) of likert type of four points, composed by 35 items
distributed into three factors: (1) Cognitive and Metacognitive Self-regulation
Strategies, (2) Self-regulation strategies of Internal and Textual Contexts and (3)
Social Self-regulation Strategies. Data analysis revealed that students used more
frequently the Cognitive and Metacognitive Self-regulation strategies, followed by the
ones of Self-regulation of Internal and Contextual Resources. Significant differences
were evidenced for the three factors of the scale as a function of the series when
comparing pre-testing and post-testing. It was observed increase in frequency of
using learning strategies by students participating in the intervention, with highlights
for the cognitive strategies that contribute for the information processing in a deeper
level, the metacognitive ones of planning and the Social Self-regulation strategies.
Thus, this study evidences that it is possible, by means of the intervention, to
promote a more self-regulated student in learning situations regarding the effect over
the use of learning strategies. In face of those results, it is possible to infer that
allowing situations in the learning space favoring the learning and conscientious use
of learning strategies, must configure as a permanent uneasiness in the everyday
university, with highlights for the formation of teachers under this perspective. For
teaching Fashion Design with a pedagogic project based in the Projects Based
Learning (PBL) and interdisciplinary approach, the construction of the self-regulation
of learning contributes with the development of the teaching and learning process,
since the act of learning must be strengthened by means of a greater conscience
about the psychological processes, effectively contributing with the building of the
projective thinking of the student.

Keywords: Learning Self-regulation. Higher Education. Learning Strategies. Fashion
Design.



LISTA DE ILUSTRACOES

Figural -Classificacdo para as os programas de intervengdo promotores
da autorregulag&o da aprendizagem ...............eeeeeeeeeirimiiiiiiiiiiiiiiieinie.
Figura 2 -Distribuicdo das publicagbes na teméatica pesquisada por
periodicos da area de Educacdo e Psicologia, respectivos
autores e Universidades de OFfgem .........coooeeiiiiiiiiiienee e
Figura 3 -Distribuicdo quantitativa de artigos localizados via portal CAPES
por descritores, excluidos por duplicacdo ou por critério de
incluséo e artigos selecionados para analise qualitativa ........................
Figura 4 - Distribuicdo quantitativa de artigos localizados via portal do ERIC
por descritores, excluidos por duplicacdo ou por critério de

inclusédo e artigos selecionados para analise qualitativa

Figura5 -Eixos de Conhecimento e suas ContribuiGOes. .............uvvvvvvveeveeeeeeeeennnne.
Figura 6 -Participantes por série segundo o ano letivo em situagéo de pré-
TESIE € POS-TESIE .evvvieii it
Figura 7 -Frequéncia a partir das opcbes de respostas para o Fator 1 -
autorregulagdo cognitiva e metacognitiva, dos estudantes da 12
série do Curso de Design de Moda na fase de Pré-teste ............c..........
Figura 8 -Frequéncia a partir das opcbes de respostas para o Fator 2 -
Autorregulacdo dos Recursos Internos e Contextuais, dos
estudantes da 12 série do Curso de Design de Moda na fase de
Pré-teSte .o
Figura9 -Frequéncia a partir das opcbes de respostas para o Fator 3 -
Autorregulacdo Social, dos estudantes da 12 série do Curso de
Design de Moda na fase de Pré-teste .........cccccceeeeiiiiii,
Figura 10 -Numero de sessdes, numero de aulas por sessdo e respectivas
datas de INTEINVENGAD ........ieieeeeeeeeeiie et e e e e et e e e e e eeanees
Figura 11 -Frequéncia de respostas para o Fator 1 - autorregulacdo
cognitiva e metacognitiva, dos estudantes da 1% a 42 série na
fASE A Pre&-1ESIE ...uuuiiiiiiiiiii e



Figura 12 -Frequéncia de respostas para o Fator 2 - Autorregulacdo dos
Recursos Internos e Contextuais, dos estudantes da 12 a 42 série
nafase de Pré-teste ...

Figura 13 - Frequéncia de respostas para o Fator 3 - Autorregulagéo Social,

dos estudantes da 12 a 42 série na fase de Pré-teste........c.ccoveeveeevenenn..



LISTA DE TABELAS

Tabelal -Numero e frequéncia (%) de publicacbes na base de dados
CAPES em funcgéo dos descritores e ano de publicag@o ....................... 32
Tabela 2 -Numero e frequéncia de publicacdes na base de dados ERIC em
funcado dos descritores e ano de publicacao ..............cceevvvviiiiiiiiieee e, 36
Tabela3 -Média, Valor minimo e maximo e Desvio padrdo (Dp) das
Amostras Total em situacdo de pré-teste (n = 84) e poOs-teste (n

Tabela4 -Comparacdo das Médias, Desvio padrdo (dp) e variancia

obtidas por fator da escala e série dos estudantes em fase de

Pré-teste € POS-TESIE ...ooiiiiiiiiiiee e 90
Tabela5 -Frequéncia (%) a partir das opcdes de respostas na fase de Pré-

teste e Pds-teste relativas ao Fator 1 - Autorregulacdo Cognitiva

€ MELACOGNITIVA ...t 92
Tabela 6 -Frequéncia (%) a partir das opcdes de respostas na fase de Pré-

teste e Poés-teste relativas ao Fator 2 - Autorregulacdo dos

Recursos INtern0s € CONEXIUAIS ......cooeeeeiiiiiiiiiieeeeissee e 93
Tabela 7 -Frequéncia (%) a partir das opc¢des de respostas na fase de Pré-

teste e Pos-teste referente ao Fator 3 - Autorregulagdo Social.............. 94
Tabela 8 -Médias e variancia das respostas na fase de Pré-teste e Poés-

teste relativas ao Fator 1 - Autorregulacdo Cognitiva e

METACOGNITIVA ...ceeeeiiiiiie et e et e e e e e e e e ean s 95
Tabela 9 -Médias e variancia das respostas na fase de Pré-teste e PGs-

teste relativas ao Fator 2 Autorregulacdo Cognitiva e

MELACOGNITIVA ....cevviiiiiie e e e e e e e e e e s 96
Tabela 10 - Médias e variancia das respostas na fase de Pré-teste e Pés-

teste relativas ao Fator 3 - Autorregulagcdo Cognitiva e

VLY =Yoo o | 1111V 96



1.1
1.2

2.2
2.3

23.1
2.3.2

3.1

3.2

3.3

3.4

3.5

3.6
3.6.1
3.6.2
3.6.2.1
3.6.2.2
3.6.2.3
3.6.24
3.6.2.5
3.6.2.6
3.6.2.7
3.6.2.8

SUMARIO

INTRODUGAO ..ottt 15
OBUJIETIVO GERAL ...ttt e ettt e ettt e et e ettt e e e et s e e et ab e e e e eaa e e e eeeanns 20
OBJIETIVOS ESPECIFICOS .ceieeiiiiiittieieeeeaeeaeesittteeeeeeaeeasssnsnssseeeeeeeeessnnnnnenes 21
REFERENCIAL TEORICO ....coviiiiiieeeeeeeee et 23
AUTORREGULAGAO DA  APRENDIZAGEM E A TEORIA DO

PROCESSAMENTO DE INFORMAGAO ....c.uuviiiiiiiieeeeeeeeiiiiiiieeeee e e e e e snianveeeeeae s 23
INTERVENCAO EM ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM ...cvvivniiniiiiiieiiiieeieeieane, 26

PESQUISAS NACIONAIS E INTERNACIONAIS REFERENTE A PROGRAMAS DE
INTERVENGAO EM ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM E PROMOGCAO DA

AUTORREGULACAO DA APRENDIZAGEM NO CONTEXTO DO ENSINO

SUPERIOR ..ttt etett e ettt e e ettt e e et et e e e e e e e e e e e et e e e e esa e e e eesa e e e eennaaeeeernans 31
Descricdo e Analise das Pesquisas NacCionais............oooeeeeeeeeeeeiniienesseennns 39
Descri¢do e Andlise das Pesquisas INternacionais ...........ccocccuvvveeeeeeeennn 43
METODO ...ttt ettt ettt ettt e e 49
CENARIO DA PESQUISA: CURSO, DISCIPLINA E SERIE ....ccvuiiiiieiieeieeeeeeieeans 49
PARTICIPANTES ..ottt ettt ettt et e e e et e et e e e e e e e eeaa s 52
INSTRUMENTO ..tttiiiiieeeeeeeeiiittteeeeeeeeeeessssnsteeeeeeaeeessssnnnnsseeeeeeaeeesannnnbsneeeeeens 53
PROCEDIMENTOS ...ttt ettt e et e e e e e e e e e e e ert e e e e ennaaeeeees 54
P RE - T E ST E it i ittt e e e eaa s 54
LN =1 A7 = N @Y 55
Resultados que Nortearam a INterVENGA0 .........cccevvvvvviiiieeeeeeeeeiieee e 55
Programa de INErVENGCAD .........cevieeeiiieeeicce e 60
SESSA0 DL e aaaeeaaae 62
SESSA0 D2 oot e e e e e e aaane 64
SESSA0 03 . e e ennae 66
SESSA0 D4 .. e 67
SESSA0 05 ittt aaeaeaae 71
Y51 Y= To 10 SRR 72
SESSE0 07 ittt eenae 73
SESSE0 08 ..o eaaan 74



3.6.2.9 SIS S A0 0 ottt 75

3.0.2.00  SESSA0 L0 . iuiiiieiii i 76
3.0.2. 01 SESSA0 L e s 78
B.0.2.02  SBSSA0D L2 .o 79
B.0.2. 13  SBSSA0 L3 .ottt e 81
3.0.2.14  SESSA0 LA ..o 82
3.0.2. 05  SBSSA0 A e 83
B.0.2.10  SESSA0D 10 .oenieie i 84
3.7 [0 1T =Ty TSR 84
3.8 PROCEDIMENTOS DE ANALISES DOS DADOS ..ucuivtninisieenenierenenserensnresenenrerenenns 84
4 RESUL T AD S ... e e 85
5 DISCUSSAD .ottt e e e e e e e e et e e enaa s 101
6 CONSIDERAC;()ES FINALS o e 111
REFERENCIAS . ...ccc e oo ettt et e e et e et e reies 115
APENDICES ..o et e e e e e et e et e e e e, 126

APENDICE A —Declaracdo de Concordancia dos Servicos Envolvidos e/ou

de Instituicdo Co-Participante .............cceeiiiieeiiiiiecce e, 127
APENDICE B —Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 22 a 42 série do

N0 1etivo de 2016 .....cceeeeeiiiiiei e 128
APENDICE C —Termo de Consentimento Livre e Esclarecido Participantes

(0 F= W ] (=T 4V/=T [ Lo 1SR 130

APENDICE D —Roteiro para analise do proprio processo projetual........ 132

ANEXOS .. 133

ANEXO A — Escala de avaliacao de estratégias de aprendizagem........................... 134



15

1 INTRODUCAO

Contribuir com o aprimoramento da capacidade de aprender dos educandos
mediante o papel que exerco como docente do Ensino Superior de Design de Moda,
apresenta-se como uma inquietacdo que encontra na Psicologia Cognitiva, sob a lente
do Processamento da Informacg&o, aporte teérico favordvel. Esse campo tedrico
apresenta subsidios frutiferos para a promocao da autorregulacdo da aprendizagem
em nivel universitario no ensino de Design.

Vivenciar sensivelmente o mundo sob a luz da educacdo mostrou-se como
um leito afetuoso que acabou por atrair o olhar indiscreto de uma crianga, que um dia
ousou imaginar-se docente. Com a descontinuidade cotidiana da realidade, o anseio
transfigurou-se em uma fantasia distante, que retornou como um eco constante nos
anos de bacharelado. Cursar Design de Moda figurou como possibilidade concreta ao
longo do Ensino Médio, mas ser aprovada no vestibular de uma Universidade Publica
de exceléncia, em um dos cursos mais concorridos, denunciava 0 muro quase
intransponivel para uma aluna oriunda da escola publica localizada em um pequeno
municipio do interior do Parana. O muro podia ser superado, afinal.

Ao cursar o bacharelado em moda, a jovem percebeu que percorrer o caminho
da docéncia era possivel, mas seria necessario complementar sua formacéo e
aprofundar seus conhecimentos em diferentes niveis. Inicialmente dedicou-se aos
conhecimentos técnicos e operacionais. Experenciou a industria em setores distintos
ao longo de sete anos, especializou-se em Gestdo do Design e conheceu o programa
de pés-graduacao lato sensu que alterou seus passos firmes na industria da moda,
para trilhar um caminho desconhecido na docéncia. Especializacdo em Metodologia
da Acdo Docente apresentou-se como a possibilidade de adquirir conhecimentos
didaticos que possibilitariam a designer tornar-se professora. Um mundo novo
emergiu, conhecimentos diversos, pessoas de outras areas, um torvelinho de
experiéncias pessoais que conquistou a professora em construcao.

Assim, a Psicologia Cognitiva exerceu grande fascinio ao longo da
especializacdo e as contribuicbes dos estudos sob essa perspectiva para o
desenvolvimento do processo projetual dos estudantes de Design passou a ser objeto
de pesquisa da futura professora. Ainda na especializacdo, o estudo monografico foi
de carater tedrico, o qual possibilitou identificar a defasagem de estudos centrados no

processo de aprendizagem em Design e o papel do estudante. As pesquisas
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concentravam-se nos meétodos e ferramentas de projeto, ndo lancavam olhar no que
tange o processo de aprendizagem. Nesse caminhar, surgiu a possiblidade de
lecionar no ensino técnico e posteriormente no Ensino Superior, mais precisamente
no mesmo curso de bacharelado que, a agora professora, formara-se em Design de
Moda. Ao longo da experiéncia em sala de aula, o construto da Psicologia Cognitiva
sob a perspectiva do Processamento da Informacéo, centrado na autorregulacdo da
aprendizagem, figurou como possibilidade de estudo futuro, que poderia contribuir
com o cotidiano educacional dos designers a serem formados na instituicdo. Com a
possibilidade de cursar o programa de Mestrado em Educacéo a intencéo tornou-se
projeto e posteriormente uma dissertacao.

Inquietacdes quanto as especificidades do ensino de Design e dificuldades
observadas no cotidiano educacional conduziram a professora/pesquisadora a
guestionar se o problema estava nos diferentes métodos de projeto de Design, que
vém sendo pesquisados incansavelmente, como aponta Lawson (2011) e Khaidzir e
Lawson (2013), ou ho modo como se da o processo de aprendizagem. Profundas
modificacdes na subjetividade cotidiana acabaram por alterar as relacbes do género
humano e a sociedade, das quais originou-se o complexo e multifacetado cenario
atual interferindo diretamente na pedagogia do design. Os valores intangiveis e
imateriais conquistaram novo posto na cultura projetual na esfera do design
(MORAES, 1997; 2010; CELASCHI; MORAES, 2013). Tal realidade, os métodos
lineares e exatos ndo sao capazes de atender adequadamente. Surge espaco para
os modelos mentais que valorizam a acdo-reflexiva, o que permite estabelecer
diferentes ligacdes conceituais para, assim, contemplar diferentes possibilidades em
um contexto plurifacetado.

Pode-se afirmar que o ato projetivo se configura como tessitura totalizante da
criatividade e objetividade ao longo de acles estruturadas nao lineares, mas
marcadas por avangos e retomadas em constante movimento espiralado. Esse
processo envolve, segundo Khaidzir e Lawson (2013), variados conhecimentos como
conceitos metacognitivos, planejamento, estratégias e esquemas visuais. Assim, 0s
projetos sdo como narrativas apresentadas em forma de palavras e imagens que
representam um conjunto complexo de conceitos estéticos e operacionais
sintetizados, a fim de atingir o objetivo proposto, especificamente no design de moda.

Segundo Sanches (2010), a formacdo académica dos designers de moda

deve desenvolver a capacidade de sintese integradora das etapas de projeto,
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desenvolvendo competéncias de interpretar, gerenciar e conectar variaveis, extraindo
a esséncia dos elementos envolvidos. Para tanto, os docentes das graduacdes em
design tém buscado estimular a constru¢cdo de conhecimento de forma autdbnoma,
participativa, flexivel e com abordagem sistémica, estimulando a capacidade de
pensamento reflexivo e analitico, no que concerne ao papel do estudante, bem como
repensar os meios para efetivar essa interacdo (SANCHES; HATADANI, 2014).

Nesse contexto, a estrutura curricular do Curso de Graduag&o em Design de
Moda da Instituicdo Publica do Parané pesquisada contempla a interdisciplinaridade
e flexibilidade curricular, principalmente com praticas interativas no ensino de projeto.
Estabeleceu-se, assim, que o educando do curso deve ser conduzido a desenvolver
a capacidade de autogestdo e para “o aprender a aprender”, por meio do ensino
integrador. Mesmo com uma estrutura curricular diferenciada, centrada no estudante,
enfatizando o desenvolvimento do raciocinio projetual, foram observadas dificuldades
recorrentes entre os discentes do curso, como: deficiéncia na delimitacdo projetual,
dificuldade em gerenciar informacdes, caréncia na definicdo de objetivos e problemas
em estabelecer ligacdo entre os conteudos (MIOTTO, 2014; SANCHES, 2016). Outro
ponto importante € a taxa de evasao e reprovacao nos primeiros anos do curso (RISSI;
MARCONDES, 2013; UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA, 2016).

Sobre o “aprender a aprender”, Boruchovitch (2014) destaca que, mesmo em
exercicio, professores possuem conceitos vagos, desconhecem e/ou apresentam
concepcdes equivocadas das estratégias de aprendizagem, oferecendo poucas
orientacdes aos estudantes sobre as mesmas ou até mesmo estabelecendo estilos
de interacdo com os educandos que prejudicam a autorregulacdo da aprendizagem.
O mesmo havia sido apontado por Karabenick e Dembo (2011), ao afirmarem que os
docentes falham em fornecer instru¢des ou recursos necessarios para os estudantes
desenvolverem autorregulacdo como forma de promover melhoria do aprendizado.
Cabe aos professores colaborar com os discentes, capacitando-os e proporcionando
experiéncias que permitam aos mesmos tornarem-se autoconscientes e estratégicos
no processo de aprendizagem autorregulada (KARABENICK; DEMBO, 2011,
ZIMMERMAN, 2002).

Investigagbes com foco na autorregulagéo da aprendizagem tem adquirido
destaque em estudos atuais na area de Psicologia Educacional, trazendo a tona
discussbes diferenciadas sobre a aprendizagem no contexto educativo
(BORUCHOVITCH, 2014; SAMPAIO; POLYDORO; ROSARIO, 2012), evidenciando
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a importancia de promover 0s processos de autorregulacdo no periodo de
escolarizacdo (BORUCHOVITCH, 2010; VEIGA SIMAO, 2004, 2006; VEIGA SIMAO;
FRISON, 2013; ZIMMERMAN, 1986, 2001, 2002; ZIMMERMAN; SCHUNK, 2011;
KARABENICK; DEMBO, 2011).

Estudos em nivel nacional apontam que estudantes do Ensino Universitario
apresentam deficiéncias ao longo do processo de aprendizagem no que tange ao
processamento da informacado e ao uso de estratégias para tal, apresentando baixo
nivel de autorregulacdo da aprendizagem (CARRELI; SANTOS, 1998; RIBEIRO;
SILVA, 2007; SANTOS; OLIVEIRA, 2010; SAMPAIO; POLYDORO; ROSARIO, 2013;
BORTOLETTO; BORUCHOVITCH, 2013). Em relacdo ao Ensino Fundamental e
Médio, evidéncias apontam que o nivel de autorregulacdo dos estudantes ndo tem
sido desenvolvido e que estes, posteriormente, ingressam no Ensino Superior com
sérias deficiéncias no processo de aprendizagem significativa e autbnoma,
acarretando efeitos negativos na formacéo do educando no Ensino Superior, ja que
0 mesmo exige dos estudantes um elevado nivel de autonomia. Isso acontece, em
parte, porque apresenta, em seu ambiente de aprendizagem, particularidades as
guais grande parte dos estudantes ndo vivenciaram ao longo dos anos escolares,
exigindo comportamento e rotina de estudo com os quais ndo estdo habituados
(FERLA; VALCKE; SCHUYTEN, 2009; PARK; EDMONSON; LEE, 2012; STEINER,
2016). Ha evidéncias que um numero significativo de discentes ndo apresentam
hébitos de estudo e demonstram caréncia no que tange ao repertorio e selecédo de
estratégias de aprendizagem (BORUCHOVITCH; COSTA; NEVES, 2005; RIBEIRO;
SILVA, 2007; SAMPAIO; POLYDORO; ROSARIO, 2013).

O design, no terceiro milénio, estd para além do tecnicismo industrial e
objetificacéo das necessidades superficiais da sociedade, encontra, segundo Moraes
(1997; 2010) e Celaschi e Moraes (2013), pouso nas ciéncias humanas em prol de um
desenvolvimento social que contemple futuras implicagbes para o planeta. Apoiando-
se em redes criativas e conhecimentos transversais, extrapolando a seguranca do
pensar habitual entre forma e funcdo, na busca por compreender o cenario onde
multiplas experiéncias pessoais com os artefatos estdo tomadas por significados
construidos ao longo de um processo emocional, no qual o homem deixa de ser sujeito
e passa a se perceber como individuo, dando lugar de destaque a expresséao simbolica
do singular, expondo a necessidade de uma abordagem diferenciada, flexivel e

integrada no Ensino Superior de design.
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A formacéo em design de moda, devido ao seu carater que envolve o abstrato
e 0 concreto, requer curriculos que permitam a transversalidade entre os conteudos,
praticas dindmicas entre as matérias, tendo como ponto central do processo de
ensino-aprendizagem o educando. Isto posto, Aprendizagem Baseada em Projetos
(Project-based Learning - PjBL) apresenta-se como perspectiva coerente com 0sS
anseios do Ensino Superior em Design. Bonsiepe (2012) e Manzini (2011) apontam,
como possivel caminho para o ensino de design na atualidade, que o Ensino
Universitario deve pautar-se no aprendizado baseado em projetos ou orientado por
problemas, integrando diversos conhecimentos, aspectos produtivos e necessidades
econbmica-sociais. Aprendizagem Baseada em Projetos configura-se como um
modelo de ensino eficaz, altamente motivador, centrado na autonomia do discente,
amalgamando questdes reais do cotidiano social e o conteudo de aprendizagem no
sentido de solucionar problemas (BENDER, 2014; SEMAN; GOMES; HOUSMANN,
2016).

Assim, deve-se buscar promover um ensino capaz de mobilizar
conhecimentos em prol da construgcdo do pensamento sistémico para além do
desenvolvimento de habilidades e conhecimentos técnicos, que contribua para a
formacéo de um individuo reflexivo capaz de gerenciar informacdes que culminem em
artefatos que tornem-se manifestacdes no contexto material e imaterial, apoiando-se
ndo apenas na adaptacédo fisica do vestir, mas na representatividade individual e
social que o artefato carrega em sua semantica.

Conforme apontado por Sanches (2010), Sanches e Hatadani (2014) e
Sanches, Barbosa, Ortufio e Martins (2016), a formac&do académica dos designers
deve colaborar para o desenvolvimento de capacidade de sintese integradora dos
discentes, estimulando a postura participativa, fomentando habilidades para
interpretar, gerenciar e conectar variaveis, exercitando o pensamento reflexivo,
analitico, sintético e critico. Dessa forma, ha necessidade de um exercicio pedagdgico
gue conduza os passos dos educandos na direcdo da préatica reflexiva ao longo do
processo de projeto, atividade cerne do design.

Considerando o contexto apresentado, o ensino de design deve promover
uma prética que permita ao estudante refletir ao longo do processo e sobre 0 mesmo,
articulando grupos de atividades e habilidades nomeadas por Lawson (2011) e
Khaidzir e Lawson (2013) como “formular”, “movimentar-se” e “avaliar’. Segundo os

autores, projetar envolve acdo cognitiva, organizagdo cognitiva e dominio do
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conhecimento. Desse modo, para compreender o processo de projeto, a Psicologia
Cognitiva, embasada na Teoria do Processamento da Informacéo, apresenta grande
contribuicAo ao enfatizar como se da a organizagdo e armazenamento das
informacgdes, estabelecendo ligacdo entre pensamento e percepcao (LAWSON,
2011). O constructo da autorregulacao da aprendizagem pode ser definido como um
processo autodirecionado, pelo qual o estudante modifica de modo consciente suas
habilidades mentais em habilidades académicas, exercendo controle sobre sua
aprendizagem pelos niveis cognitivos, motivacionais, ambientais e comportamentais
(ZIMMERMAN, 1986, 1989, 2000, 2001, 2002, 2013; ZIMMERMAN, SCHUNK 2011).
Dessa forma, com base nas reflexdes que abordam o projeto de design na area de
moda, somado as reflexdes e estudos sobre aprendizagem no contexto educativo,
tendo como referencial tedrico a Psicologia Cognitiva, baseada na Teoria do
Processamento da Informacéo, o presente trabalho busca contribuir diretamente com
0 ambiente académico do Curso de Design de Moda pesquisado, ao lancar olhar sobre
o nivel de autorregulacdo promovida no contexto educativo ao longo das praticas
interativas no ensino de projeto, como também busca analisar as suas contribuicées
na construcdo do raciocinio projetual sistémico.

Dessa maneira, a presente pesquisa busca responder as seguintes
indagacoes:

Qual o nivel de autorregulacéo da aprendizagem dos estudantes do Curso de
Design de Moda de uma Instituicdo Publica do Parana quanto ao uso das estratégias
de autorregulacao cognitiva e metacognitiva, autorregulacdo dos recursos internos e
contextuais e autorregulacao social?

A intervencdo por integragcdo curricular promove estudantes mais
autorregulados quanto ao uso de estratégias de aprendizagem cognitiva e
metacognitiva, autorregulacdo dos recursos internos e contextuais e autorregulacéo
social?

Logo, o estudo apresenta os seguintes objetivos:
1.1 OBJETIVO GERAL
Verificar os efeitos de uma intervencao por integracao curricular nos processos

de autorregulacdo da aprendizagem em estudantes do curso de Design de Moda de

uma Instituicdo Publica do Parana.
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1.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

o Identificar o nivel de autorregulacdo da
aprendizagem de estudantes das 12. a 42. séries do Curso de
Design de Moda de uma Instituicdo Publica do Parana quanto ao
uso das estratégias de autorregulacé@o cognitiva e metacognitiva,
autorregulagcdo dos recursos internos e contextuais e
autorregulacéo social na fase de pré-teste;

o Realizar uma intervencédo pedagogica relacionada
ao uso de estratégias de aprendizagem junto aos estudantes da
22 série do curso de Design de Moda matriculados na disciplina
Metodologia do projeto com base nos resultados do pré-teste;

o Identificar o nivel de autorregulacdo da
aprendizagem de estudantes das 22. a 42. séries do Curso de
Design de Moda de uma Instituicdo Publica do Parana quanto ao
uso das estratégias de autorregulacdo cognitiva e metacognitiva,
autorregulacdo dos recursos internos e contextuais e
autorregulacéo social na fase de pés-teste;

o Comparar a frequéncia do uso de estratégias de
aprendizagem obtidas pelos estudantes na situacao de pré-teste

e pOs-teste.

O presente estudo esta estruturado em cinco capitulos. O primeiro, acerca do
“Referencial Teorico”, esta organizado em 3 subcapitulos que abordam o construto da
autorregulacédo da aprendizagem e a teoria do processamento da informacéo. Nele
sao discutidas as estratégias de aprendizagem e promocao do seu uso por meio de
programas de intervencdo, bem como sdo apresentadas pesquisas nacionais e
internacionais recentes voltadas para intervencdes educacionais balizadas no
construto da autorregulacdo no Ensino Superior. O segundo capitulo trata do
“‘Método”. Apresenta o cenario da pesquisa, 0s participantes, descricdo do instrumento
e dos procedimentos adotados, que incluem as fases de: pré-teste, intervencao e pos-
teste. Na sequéncia, o terceiro capitulo descreve os “Resultados” da pesquisa. O
quarto capitulo apresenta as “Discussdes” permeadas pelos resultados obtidos e sua

relacdo com o referencial tedrico. Finalmente, no quinto e dltimo capitulo, intitulado
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“Consideragdes Finais”, abordar-se-a as limitacbes do estudo, sugestdes e as

consideracdes pessoais da pesquisadora no que toca aos dados obtidos no estudo.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, apresentam-se fundamentos tedricos para subsidiar a
presente pesquisa. Sera abordado o construto da autorregulacédo da aprendizagem e
a Teoria Processamento da Informacdo, intervengcdo em estratégias de aprendizagem
e pesquisas nacionais e internacionais referentes a programas de intervencao e suas

contribuicdes no contexto do Ensino Superior.

2.1 AUTORREGULAGCAO DA APRENDIZAGEM E A TEORIA DO PROCESSAMENTO DE INFORMAGAO

Discussdes em torno da aprendizagem autorregulada vém ganhando espaco
e destaque no contexto educativo hodierno, como um caminho a ser trilhado na busca
por solver os desafios impostos aos atores envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem. O cenario que estd posto encontra-se estruturado na pluralidade e
brevidade das informacdes, exigindo do individuo uma nova postura de cultor do
préprio saber, reivindicando que este desenvolva perfil autbnomo, reflexivo e ativo, o
que influencia diretamente na acao entre professor e estudante. A promoc¢ao da
aprendizagem autorregulada vem colaborar com a superacdo do ensino mecanico,
restrito e fragmentado, que nao contribui com o desenvolvimento do pensamento
critico-reflexivo, focado apenas na transmisséao de conteudo.

A capacidade de autorregulacdo é um aspecto inerente ao ser humano
(BRONSON, 2000; VEIGA SIMAO; FRISON, 2013), que pode ser definido como um
processo no qual o individuo coloca em pratica suas habilidades para autogerir acdes
tangiveis e intangiveis em prol de metas e objetivos preestabelecidos, 0 que torna sua
promocdo no contexto educativo fundamental para um processo de ensino-
aprendizagem efetivo e continuo. Estudos apontam que oportunizar o aprimoramento
da capacidade de aprendizagem autorregulada favorece os estudantes ao longo da
escolarizacdo (BORUCHOVITCH, 2010; VEIGA SIMAO; FRISON, 2013;
ZIMMERMAN, 2001, 2002; ZIMMERMAN; SCHUNK, 2011).

Sua estreita relacdo com o contexto educacional vem sendo objeto de
pesquisa desde meados da década de 1980, por pesquisadores de diferentes linhas
tedricas, investigando meios de tornar os educandos mais autbnomos para
despenderem esforcos orientados em funcdo dos objetivos académicos
(ZIMMERMAN, 2001; ZIMMERMAN; KITSANTAS, 2014). Foram formuladas diversas
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abordagens da Psicologia e modelos de autorregulacdo da aprendizagem, divergindo
em muitos pontos, contudo, tendo consenso que a autorregulacéo envolve o controle
dos processos cognitivos, das emocgdes e comportamento (ZIMMERMAN, 2001). Ou
seja, para uma aprendizagem autorregulada, o educando deve apresentar capacidade
de autogestédo, planejamento, controle consciente das préprias acdes e tomada de
deciséo, por meio de um processo consciente e autodirigido.

Segundo Zimmermam (2002), estudos indicam que a autorregulacdo da
aprendizagem envolve processos especificos que devem ser adaptados
pessoalmente, a cada tarefa de aprendizagem, como: estabelecer metas especificas
para a prépria aprendizagem; adotar estratégias adequadas para atingir os objetivos;
monitorar o processo, identificando sinais de progresso; adaptar o contexto social para
torna-lo compativel com os objetivos estabelecidos; gerenciar, de forma eficiente, o
tempo; auto avaliar os métodos empregados; atribuir causa ao resultados alcancados;
adaptar os métodos para estudos futuros. Dessa forma, a autorregulacdo ndo se
caracteriza como traco individual de um sujeito, mas sim como uma habilidade que
pode ser desenvolvida e otimizada, envolvendo processos seletivos que devem ser
adaptados particularmente para cada aprendizagem. Configura-se como um processo
no qual os estudantes empregam e desenvolvem estratégias, focados em atingir
metas e objetivos académicos, ou seja, utilizam-se de “processos especificos que
transformam suas habilidades preexistentes em comportamentos relacionados a
tarefa, em diversas areas de funcionamento” (ZIMMERMAM, 2013, p. 137).

Na perspectiva do processamento de informacdo, a autorregulacdo e os
processos autorregulatérios sdo descritos “em termos de rotinas de execugao, de
regras, planos e estratégias que se modificam e que se aperfeicoam com o
desenvolvimento bioldgico e com a experiéncia” (BORUCHOVITCH, 2010, p. 61).
Bzuneck (2010) destaca que aprendizagem por processamento da informacéo apoia-
se em trés elementos: inicialmente a informacédo, que tem sua origem em diferentes
canais presentes no ambiente; em seguida o estudante ativo, protagonista do
processo; e, finalmente, a exposicdo quando necessaria do contetudo processado.

O homem como “processador ativo de informacdes” € uma concepg¢ao que
surge em meados da década de 1950 quando a psicologia cognitiva encontra-se a luz
da ciéncia da computacéo (POZO, 2002). Uma metafora que relaciona os processos
mentais a processos computacionais (programacao) para melhor compreender como

se da a entrada, codificacdo, armazenagem e recuperacdo do grande fluxo de
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informacdes recebidas do ambiente (POZO; 2002, SCHULTZ; SCHULTZ, 2005;
STERNBERG, 2010). Analogia do processamento de informacdo que facilita
identificar como ocorre o processo de aprendizagem de um novo conteudo
(BZUNECK, 2010).

A Teoria do processamento de informacdo, segundo Pozo (2002), vem
contribuir com o estudo da aprendizagem humana ao trazer a tona o que 0 autor
chamou de teoria da memoria, debrucando sobre 0s processos cognitivos casuais
empregados pelo individuo ativo ao receber e reelaborar a informacéo. Tal teoria
infere que o fluxo de informacdes passa por estagios de processamento, tendo inicio
com os dados transmitidos pelo ambiente, sendo registrados ha memaria sensorial
(memoria ecoica e icbnica); posteriormente, a informacdo passa para memoria de
curta duracdo, também chamada de memoria de trabalho, para ser codificada e
conduzida & memoaria de longa duracéo onde sera armazenada.

Para que a informacao seja selecionada na memdaria sensorial, € preciso que
a mesma tenha sido percebida, o que exige atencdo, ja que a capacidade de
armazenamento nessa fase € de fracdo de segundos para a selecdo. Segundo
Bzuneck (2010, p. 22), “a percepcao seletiva [...] esta intimamente ligada a atencéo,
Oou seja, a pessoa percebe seletivamente aquilo a que direcionou atencdo, que
também €& um recurso extremamente limitado”. Caracteristica significativa que
influencia diretamente o processo educativo, que forca o docente a considerar 0s
estimulos empregados ao ministrar um conteudo.

De tal modo, o que foi percebido e selecionado seré direcionado para memoria
de trabalho. Etapa de armazenamento temporario destinada a codificacdo da
informacdo que pode se dar por processos automaticos ou controlados. Para que o
resultado da manipulacéo seja significativo e a informacgéo siga adiante no processo,
nao sendo descartada, séo realizadas acdes mentais subordinas ao executivo central.
Ainda de acordo com o autor citado anteriormente, a memoéria de trabalho oferta
apenas trés caminhos possiveis para informacéo, ao ser repetida fica a disposicao por
mais tempo; ela pode ser processada sendo armazenada na memoéria de longa
duracdo, ou imediatamente descartada desaparecendo do sistema. S&o essenciais
para o processo de codificacdo: a atencdo; a acdo consciente; as estratégias de
aprendizagem, tendo como finalidade otimizar a armazenagem e posterior

recuperacdo do conhecimento adquirido. As informacdes presentes na memoria de
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longo prazo séo conectadas a uma grande rede de saberes, podendo ser acessadas
a qualquer momento (STERNBERG, 2010).

Nessa perspectiva, a Teoria do Processamento da Informacéo vem contribuir
com o contexto educativo lancando olhar sobre o processo de aprendizagem e a
funcdo do uso efetivo das estratégias de aprendizagem sobre a construcdo do
conhecimento e seu papel na autorregulacao da aprendizagem. O uso de estratégias
€ caracteristica essencial na aprendizagem autorregulada (BORUCHOVITCH,;
COSTA; NEVES, 2005; BORUCHOVITCH; SANTOS, 2015), pois desafia o educando
a assumir um papel ativo e autbnomo, tornando-o autor e gestor da sua aprendizagem
ao criar condicfes favoraveis para que a mesma ocorra de forma efetiva. Elemento
considerado essencial por Karabenick e Dembo (2011) e Zimmermam (1989) para
uma aprendizagem eficaz e sucesso académico. A aprendizagem autorregulada,
segundo Whitebread, Coltman, Pasternak, Sangster, Grau, Bingham, Almeqgdad e
Demetriou (2009), envolve trés niveis principais: 1) conhecimento metacognitivo,
referente ao grau de consciéncia do individuo sobre o préprio processo cognitivo; 2)
regulacdo metacognitiva, que envolve monitorar, planejar, controlar e avaliar o
processo para realizar atividades de uma forma mais estruturada; 3) regulacdo
emocional e motivacional, referente ao monitoramento e controle de experiéncias
emocionais e motivacionais sobre as atividades a serem realizadas.

Nesse sentido, as estratégias de aprendizagem — cognitivas e metacognitivas
— somadas a varidveis motivacionais e afetivas, interferem diretamente na
aprendizagem autorregulada. Boruchovitch (2014) destaca que, ao integrar construtos
motivacionais com 0s conceitos de estratégias de aprendizagem, metacognicao e
aprendizagem autorregulada, abrem-se novas possibilidades, gerando importantes
contribuicbes para o contexto escolar.

2.2 INTERVENCAO EM ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM

O uso efetivo das estratégias de aprendizagem exerce papel fundamental no
processo de autorregulacdo da aprendizagem (BORUCHOVITCH; COSTA; NEVES,
2005; BORUCHOVITCH; SANTOS, 2015; DEMBO; SELI, 2004; POZO, 2002;
ZIMMERMAN; SCHUNK, 2011), sendo delineadas como um conjunto integrado de
técnicas que o discente emprega com intuito de facilitar a aquisicdo, retencao e
utilizacao das informagbes (DEMBO, 1994; NISBET; SHUCKSMITH, 1987). Segundo
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Pozo, Monereo e Castell6 (2004), seu uso requer que o estudante mobilize conceitos,
procedimentos e comportamentos de modo intencional e deliberado, ao longo de todo
0 processo de aprendizagem, exercendo controle sobre as etapas de planejamento,
supervisdo e avaliacdo, adaptando as estratégias ao contexto, recursos e objetivos
estabelecidos. Postura ativa que favorece o aprendizado de modo estratégico, a
medida que o estudante passa a gerenciar seu comportamento e sua aprendizagem,
refletir sobre agbes, avaliar e reestruturar aspectos do processo quando necessario.

A divisdo mais utilizada entre os tedricos separa as estratégias de
aprendizagem em dois grandes grupos: cognitivo e metacognitivo. Sendo que o
primeiro agrega as estratégias referentes a acées mentais e/ou comportamentos que
atuam sobre a informacéo e favorecem o armazenamento do conhecimento a ser
processado, com destaque para as estratégias de ensaio, de elaboracdo e
organizacdo (DEMBO, 1994; WEINSTEIN; ACEE; JUNG, 2011). Enquanto que o
segundo grupo integra as estratégias metacognitivas, que figuram como
procedimentos para planejar, monitorar e regular recursos internos, como estabelecer
relagdo entre as novas informacdes e 0os conhecimentos prévios, organizar o ambiente
de estudo, monitorar e avaliar o estado interno em favor da aprendizagem (DEMBO,
1994; DEMBO; SELI, 2012; POZO, 1996).

Contudo, alguns especialistas apresentam outras classificacbes para
estratégias de aprendizagem, contemplando de trés até cinco divisbes (FLAVELL,
1979; POZO, 2002; WEINSTEIN; MAYER, 1985). Segundo Weinstein, Acee e Jung
(2011), definir as estratégias de aprendizagem configura trabalho dificil, visto que ndo
foi estabelecido padronizacdo no campo de estudo. No entanto, os autores destacam
que é consenso entre 0s pesquisadores que as estratégias de aprendizagem
envolvam cogni¢cdo, metacogni¢cdo, motivacdo, sentimentos e comportamentos que
favorecam a aprendizagem.

O uso eficiente das estratégias requer do educando planejamento e controle
consciente dos recursos, adequando-0os as metas e as tarefa, o que exige vasto
repertorio de estratégias de aprendizagem para que o mesmo tenha diferentes
alternativas, visto que as estratégias possuem particularidades que ndo se adaptam a
todas as atividades. Weinstein, Acee e Jung (2011) comparam as estratégias a
ferramentas de carpintaria, os autores fazem alusdo a uma caixa repleta de
instrumentos para o oficio, caso o carpinteiro tenha preferéncia por uma ferramenta

especifica, esta ndo pode servi-lo em todas as ocasides, portanto a caixa deve conter
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multiplas opcdes. Aprendizagem eficaz passa pela administracdo deliberada dos
recursos internos e externos de modo integrado e celetista em funcdo das metas
académicas.

Assim, se faz necessario praticas educacionais que favorecam o ensino das
estratégias de aprendizagem no contexto educativo, instrumentalizando o aluno, para
gue 0 mesmo possa autorregular sua aprendizagem (BORUCHOVITCH, 2010; VEIGA
SIMAO, 2004-2006; VEIGA SIMAQ; FRISON, 2013; ZIMMERMAN, 1986, 2001, 2002;
ZIMMERMAN; SCHUNK, 2011; KARABENICK; DEMBO, 2011; WEINSTEIN; ACEE;
JUNG, 2011). Programas de intervencdo vém se apresentando como opc¢oes
eficientes na promocéo da autorregulacdo por meio da ampliacdo do repertorio de
estratégias de aprendizagem dos discentes em diferentes niveis educacionais
(BORUCHOVITCH, 2010; BORUCHOVITCH; COSTA; NEVES, 2005; GANDA, 2016;
ROSARIO; NUNEZ; GONZALEZ-PIENDA; VALLE; TRIGO; GUIMARAES, 2010;
TEIXEIRA; ALLIPRANDINI, 2013; STEINER; 2016).

Segundo Wolters (2010), para que o programa de intervencdo realmente
figure como promotor da autorregulagcdo da aprendizagem, este deve contemplar
componentes metacognitivos e motivacionais. Boruchovitch, Costa e Neves (2005)
versam que 0S programas instrucionais de qualidade apresentam estrutura
multidimensional (cognitivo, metacognitivo e motivacao), direcionados para além do
ensino de procedimentos de estudo, apresentando aos estudantes o complexo
conjunto de elementos que envolvem o processo de aprendizagem, munindo-os de
conhecimento e repertorio que contribua com o controle e monitoramento eficiente dos
processos internos e contextuais.

De acordo com Wolters (2010), os programas de instrucdo podem ser
desenvolvidos em diferentes niveis académicos, obter éxito com tipos diversos de
aprendizes e pode ser inserido no contexto de uma disciplina ou conteddo. Nesse
sentido, Ganda (2016) apresenta uma classificacdo para os programas de intervencéo
promotores da autorregulacdo da aprendizagem quanto a: modalidade, formato,
conteudo, tempo de duracgéo, publico-alvo, nimero de estudantes e qualificacdo do
instrutor. Como é possivel observar na Figura 1. No que tange a modalidade, o
programa pode ser presencial, virtual com o uso de plataformas online ou misto,
somando as duas modalidades. Ja o formato apresenta duas possibilidades: a
primeira consiste na integracdo curricular (integrated programs), também apontada

por Hofer, Yu e Pintrich (1998), nomeada por Rosério e Polydoro (2012) como infuséo
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curricular; enquanto a segunda € chamada de sobreposicdo curricular (courses
adjunct) (HOFER;YU; PINTRICH, 1998), designada por Rosario e Polydoro (2012)

como justa posicao curricular.

Figura 1 - Classificacdo para os programas de intervencdo promotores da
autorregulacao da aprendizagem

MODALIDADE

PRESENCIAL VIRTUAL MISTA (Blended Learning,
Realizado presencialmente. Realizado em ambiente Hybrid Learning)
Pode incluir atividades para virtual. Por meio de Integra aulas nas
serem realizadas em casa. plataformas online de ensino modalidades presencial e

e Sites da internet virtual

FORMATO

INTEGRAQAO CURRICULAR SOBREPOSI(}AO CURRICULAR
(Integrated Programs) (Courses adjunct)

Incorporado ao curriculo, inserido no contexto Pode ndo estar inserida no curriculo.
da disciplina. Realizado em horario extraclasse.

CONTEUDO

ESPECIFICO GERAL
Instrucdo de estratégias voltadas para um Instrucé@o de estratégias adaptaveis a
conteudo especifico. diferentes conteddos.

TEMPO DE DURACAO

CURTA MEDIA LONGA
1 a 4 encontros 5 a 12 encontros Mais de 12 encontros

PUBLICO-ALVO

ENSINO ENSINO MEDIO ENSINO SUPERIOR POS-GRADUACAO/
FUNDAMENTAL PROFISSIONAIS

NUMERO DE ESTUDANTES

GRUPOS PEQUENOS TURMAS FECHADAS GRUPOS GRANDES
2 a 10 estudantes Classes pré-formadas Acima de 10
estudantes

INDIVIDUAL

QUALIFICACAO DO INSTRUTOR

PROFESSOR TUTOR/MONITOR AUTOINSTRUIDO
Conduzido por um docente.  Conduzido por um estudante Realizado individualmente,
orientado por um professor. sem a presenca de um

professor ou tutor.

Fonte: Elaborado pela autora - Adaptado de Ganda (2015)

O contedado desenvolvido pode ser especifico, introduzindo estratégias
segundo um determinado conteudo, ou pode ser geral ao abordar maior repertoério de

estratégias passiveis de adaptacdo em diferentes contextos. No que concerne ao
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tempo de duracéo, o programa pode ser classificado como curto, sendo restrito a, no
maximo, quatro encontros; médio, com cinco a doze aulas; ou longo, organizado
acima de doze encontros. Quanto ao publico-alvo, o programa pode ser destinado a
diferentes niveis (Ensino Fundamental, Médio, Ensino Superior ou Pds-graduacgéo).
No que se refere ao nimero de estudantes, a instrucdo pode dar-se individual, com
um estudante por vez, grupos pequenos com dois até dez estudantes que podem
estar em diferentes niveis, turmas fechadas com classes pré-estabelecidas, grupos
grandes com mais de dez discentes em diferentes niveis ou ndo. Referente a
qualificacdo do instrutor, ha trés possiveis classificacbes, sendo que a primeira
corresponde ao professor como figura responsavel por conduzir o programa; enquanto
a segunda se refere ao papel do Tutor/Monitor, um estudante mais graduado, por
vezes orientado pelo professor; e, por ultimo, o Autoinstruido, quando a conducao é
individual, sem a supervisdo de um professor ou tutor.

A modalidade infusdo ou integracdo curricular (integrated programs)
apresenta maior probabilidade de promover processos autorregulatérios em fungéo
do uso das estratégias no contexto de aprendizagem (HOFER; YU; PINTRICH, 1998;
ROSARIO; POLYDORO, 2012). Vem facilitar a transferéncia dos conhecimentos
adquiridos sobre os diferentes recursos empregados no processo, de modo que o
estudante vivencia, na totalidade do conteudo curricular, o exercicio da autorreflexao
quanto as fragilidades e dificuldades que apresenta ao longo do contexto das tarefas
académicas, para que o mesmo passe a atuar ativamente, desenvolvendo habitos de
estudo adequados que favoregcam o processamento da informacéo.

Para Hofer, Yu e Pintrich (1998), os programas de Integracdo curricular, ao
incorporar instrucdes referentes as estratégias de aprendizagem a um conteudo, pode
promover maior dominio e uso das mesmas, ao apresentar para os estudantes
diferentes meios de promover mudancas significativas no processo de aprendizagem.
No entanto, os autores destacam que, a nivel universitario, o programa de intervengao
no formato de infusdo apresenta o risco de restringir o uso das estratégias a uma unica
disciplina, forcando o discente a aprender posteriormente a transferir o uso para outras
matérias. Para tanto, ao formular um programa com essas caracteristicas para
Educacédo Superior, é preciso considerar a faixa etaria dos estudantes, restricdes de
conhecimento do corpo docente, crencas, habilidades, motivacdo, questbes
departamentais e curriculares (HOFER; YU; PINTRICH, 1998).
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Na sequéncia, serdo apresentadas as producdes cientificas mais recentes na
area da Educacdo acerca da intervencdo em estratégias da aprendizagem e

promocao da autorregulacdo da aprendizagem no contexto do Ensino Superior.

2.3 PESQUISAS NACIONAIS E INTERNACIONAIS REFERENTE A PROGRAMAS DE INTERVENGAO
EM ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM E PROMOGAO DA AUTORREGULACAO DA APRENDIZAGEM

NO CONTEXTO DO ENSINO SUPERIOR

Em estudo de revisdo bibliografica na literatura cientifica nacional, a pesquisa
foi realizada junto ao site de periédicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e, na literatura cientifica internacional, a pesquisa
foi realizada junto & base de dados Education Resources Information Center (ERIC).
Para coleta de dados, foram consideradas as publicacfes no periodo de 2012 a 2017.
Para a pesquisa em periodicos nacionais (Periddicos CAPES), foram utilizadas
inicialmente os termos: “aprendizagem autorregulada”® e “estratégias de
aprendizagem”, na sequéncia, as mesmas foram cruzadas entre si e com as palavras-
chave: “intervencdo” e “Ensino Superior”. Para investigacdo na base de dados
internacional (ERIC), foram empregados os descritores “self-regulated learning”,
“higher education”, “intervention” e “Learning Strategies”. A pesquisa foi realizada de
10 a 17 de julho de 2017. Considerou também como critério que as pesquisas
tivessem, como método de investigacdo, pesquisas experimentais e quase
experimentais voltadas para o estudo da aprendizagem autorregulada no Ensino
Superior, que envolvessem a intervencao.

De acordo com a analise quantitativa, ao utilizar o descritor “aprendizagem
autorregulada”, foram localizados 21 estudos, sendo 14,29% publicados no ano de
2012, 23,81% em 2013, 4,76% no ano de 2014. J& 38,10% dos estudos levantados
corresponde ao ano de 2015, 14,29% publicados em 2016 e 4,76% no ano de 2017.
Com o descritor “estratégia de aprendizagem”, foram detectados 90 trabalhos, dentre
0s quais 3 resultados apresentaram data de publicacdo fora do periodo estabelecido
(1 artigo duplicado do ano de 2009 e 1 artigo de 2010), 13,79% dos estudos
correspondem ao ano de 2012, 21,84% sao trabalhos publicados em 2013, enquanto
10,34% sdao referentes ao ano de 2014, 25,29% foram publicados em 2015, 22,99%
no ano de 2016 e 5,75% correspondem a publica¢cdes do ano de 2017. Ao empregar

os dois descritores “aprendizagem autorregulada” e “estratégia de aprendizagem”,
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foram localizados 5 artigos, sendo que os anos de 2015 e 2016 apresentaram o0
mesmo percentual de publicacbes, 40%, enquanto que o ano de 2017 foi de 20%.

Quando utilizado o descritor “aprendizagem autorregulada”, juntamente com
o descritor “intervencéo”, foram localizados 6 artigos, sendo que os anos de 2012,
2013 e 2016 apresentaram o0 mesmo numero de artigos publicados que corresponde
a 16,67%, enquanto 50% dos estudos foram publicados em 2015. A pesquisa com 0S
descritores “aprendizagem autorregulada” e “ensino superior” apresentou 4 trabalhos,
sendo 75% publicados no ano de 2015 e 25% datado de 2016.

Ao realizar a coleta com os descritores “estratégias de aprendizagem” e
“‘intervencgao”, foram localizados 12 estudos, sendo 16,67% no ano de 2012, 25% em
2013, 8,33% referentes ao ano de 2014. Os anos de 2015 e 2016 apresentaram o
mesmo percentual de 25%. Ao utilizar os descritores “estratégias de aprendizagem” e
“ensino superior”, 18 trabalhos foram encontrados, sendo 22,22% publicados em
2013, 44,44% no ano de 2015, 16,67% em 2016 e 2017 - que apresentaram o0 mesmo

percentual de publicacdes. Os dados podem ser melhor visualizados na Tabela 1.

Tabela 1 — Numero e frequéncia (%) de publicacdes na base de dados CAPES em
funcdo dos descritores e ano de publicagéo.

Ano de Publicacdo

Descritores 2012 2013 2014 2015 2016 2017 Total
Aprendizagem 3 5 1 8 3 1 21
autorregulada (14,29%) (23,81%) (4,76%)  (38,10%) (14,29%)  (4,76%) (100%)
Estratégias de 12 19 9 22 20 5 87
aprendizagem (13,79%) (21,84%) (10,34%) (25,29%) (22,99%)  (5,75%) (100%)
Aprendizagem _ _ _ 2 2 1 5
autorregulada (40%) (40%) (20%) (100%)

X

Estratégias de
aprendizagem

Aprendizagem 1 1 _ 3 1 _ 6
autorregulada (16,67%) (16,67%) (50%) (16,67%) (100%)
X
Intervencéo
Aprendizagem _ _ _ 3 1 _ 4
autorregulada (75%) (25%) (100%)
X
Ensino Superior
Estratégias de 2 3 1 3 3 _ 12
aprendizagem (16,67%) (25%) (8,33%) (25%) (25%) (100%)
X
Intervencéo
Estratégias de _ 4 _ 8 3 3 18
aprendizagem (22,22%) (44,44%) (16,67%) (16,67%) (100%)
X

Ensino Superior
Fonte: A prépria autora.
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Na busca em periédicos nacionais, foram localizados 156 artigos no total,
dentre os quais 61 apresentaram-se duplicados. Os estudos localizados englobam
diferentes modalidades, com destagque para as pesquisas que abordam a
autorregulagéo, a promoc¢ao ou o levantamento das estratégias de aprendizagem no
contexto da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental (LINS; ALCHIERI, 2016;
PERASSINOTO; BORUCHOVITCH; BZUNECK, 2013; GOMES; BORUCHOVITCH,
2015; ALMEIDA DE PAIVA; LOURENCO, 2012; PAULINO; LOPES DA SILVA, 2015;
SILVA; SIMAO, 2016; SUEHIRO; BORUCHOVITCH, 2016; TEIXEIRA;
ALLIPRANDINI, 2013). Foram localizados também trabalhos com foco na poés-
graduacéo, voltados para a formacdo docente (BUSNELLO; JOU; SPERB, 2012;
CUNHA; BORUCHOVITCH, 2016; MENDONCA; COTTA; LELIS; CARVALHO
JUNIOR, 2015) e no uso das estratégias de aprendizagem em nivel corporativo (LINS;
BORGES-ANDRADE, 2014; USHIRO; BIDO, 2016; ZERBINI, 2015).

Entre os estudos levantados, apresentaram-se pesquisas voltadas para o
Ensino superior no que tange a elaboracdo de uma escala de estratégias para
universitarios (BORUCHOVITCH; SANTOS, 2015) e pesquisas voltadas a levantar o
uso das estratégias pelos mesmos (ALCARA; SANTOS, 2013; DA SILVA ROSA;
RODRIGUES; DA SILVA, 2016; ENDO; MIGUEL; KIENEN, 2017; MUNIZ; PEIXOTO;
PEIXOTO, 2015; PEIXOTO; PEIXOTO; ALVES, 2012; TINAJERO, LEMOS; ARAUJO;
FERRACES; PARAMO, 2012). Contudo, esses estudos ndo atendem o critério de
incluséo relativo a metodologia empregada ou ao contexto académico, ou seja, ndo
correspondem a pesquisas experimentais e quase-experimentais acerca da
intervencdo, como meio de promover a autorregulacéo da aprendizagem no contexto
do Ensino Superior, publicados em periddicos nacionais.

Os estudos nacionais localizados indicam uma concentracao das producoes
nas seguintes regides do territério nacional: Regido Centro-oeste; Regido Sudeste e
Regido Sul. Nota-se, também, que a maioria dos artigos publicados estéao
disseminados em periddicos da area de psicologia, seguidos por periddicos da area

de educagéo, como € possivel observar na Figura 2, apresentada a seguir.
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Figura 2 — Distribuicdo das publicacdes na tematica pesquisada por periddicos da
area de Educacao e Psicologia, respectivos autores e Universidades de origem.

PERIODICOS

AUTORES M

INSTITUICAO ﬁ/ﬁ]-\ﬂ

Boletim de Educacio PRANKE Un!. Federal de Pelotas
ERISON Uni. Federal de Pelotas
MENDONCA Uni. Federal de Vigosa
Interface-Comunicagdo, Salde e COTTA Uni. Federal de Vigosa
Educacao LELIS Uni. Federal de Vicosa
CARVALHO JR. Fac. de Medicina de Marilia
2 CUNHA Uni. do Vale do Sapucai
O Pro-Posicées. BORUCHOVITCH Un!. Estadual de Campinas
6 FRISON Uni. Federal de Pelotas
2 ) ) FRISON Uni. Federal de Pelotas
o Revista e-Curriculum VEIGA SIMAO Universidade de Lisboa
CIGALES Uni. Federal de Pelotas
) ~ , MUNIZ Uni. de Brasilia
Revista Gestdo & Salde PEIXOTO Uni. Federal da Paraiba
PEIXOTO Uni. de Brasilia
Revista Ibero-Americana de Estudos em ,I&ILNCSHIERI Uni. Fed. .RIO .(%r.ande do {\l.orte
Educaco. Centro Universitario de Brasilia
PERASSINOTO
Avaliacéo Psicoldgica BORUCHOVITCH Uni. Estadual de Campinas
BZUNECK Uni. Estadual de Londrina
) ) LINS
Estudos de Psicologia BORGES-ANDRADE Universidade de Brasilia
L BORUCHOVITCH Uni. Estadual de Campinas
Paidéia SANTOS Uni. S&o Francisco
TEIXEIRA
Psicologia Escolar e Educacional ZEDU ALLIPRANDINI Uni. Estadual de Londrina
(% SUEHIRO Uni. Fed. Recdncavo da Bahia
o} _ BORUC!—!OVITCH Uni. Estadual de Campinas
6. Psico ALCARA Uni. Estadual de Londrina
O SANTOS Uni. Sdo Francisco
%) GOMES Esc.Sup. Educac&o Fisica Jundiai
a BORUCHOVITCH Uni. Estadual de Campinas
BUSNELLO Uni. Federal do Rio Grande do Sul
Jou Uni. Federal do Rio Grande do Sul
SPERB Uni. Federal do Rio Grande do Sul
Psicologia: Reflexdo e Critica TINAJERO Uni. de Santiago de Compostela
LEMOS Uni. Luterana do Brasil
ARAUJO Uni. Luterana do Brasil
FERRACES Uni. de Santiago de Compostela
PARAMO Uni. de Santiago de Compostela
: : ENDO Uni. Estadual de Londrina
Quadems de Psicologia MIGUEL Uni. Estadual de Londrina
KIENEN Uni. Estadual de Londrina
DA SILVA ROSA Uni. Severino Sombra,
1< Revista Eletronica TECCEN RODRIGUES Uni. Severino Sombra, )
<ZE DA SILVA Uni. do Estado do Rio de Janeiro
o Revista Eletronica de Administragéo USHIRO Um.' Presb[ter{ana MackenZ|.e
o BIDO Uni. Presbiteriana Mackenzie
(2] PEIXOTO Uni. de Brasilia
=B Revista Latino-Americana de Enfermagem PEIXOTO Uni. Federal de Pernambuco
': ALVES Uni. de Brasilia
2 MORAES Inst. Federal do Rio Grande do Sul
= Texto Livre: Linguagem e Tecnologia BORGES Inst. Federal do Rio Grande do Sul
OKUYAMA Inst. Federal do Rio Grande do Sul

Fonte: A prépria autora.
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A Figura 3 apresenta, por meio de um esquema visual, a distribuicdo
guantitativa dos artigos localizados por descritores, o nimero de artigos excluidos por
serem apresentados em duplicacdo, considerando o critério de inclusdo (método
experimental e quase experimental e processo de intervencdo) e o quantitativo dos

artigos selecionados para a analise qualitativa.

Figura 3 - Distribuicdo quantitativa de artigos localizados via portal CAPES por
descritores, excluidos por duplicagéo ou por critério de incluséo e artigos selecionados
para analise qualitativa.

Descritor “aprendizagem autorregulada”

N=21
Total localizados
Descritor “estratégia de aprendizagem” N = 156
N =90

|

Descritor “aprendizagem autorregulada”
X
“estratégia de aprendizagem”
N=5

Excluidos em
duplicacéo
N =61

|

Descritor “aprendizagem autorregulada”
X
“intervengao”
N=6

Total ap6s exclusao
N=95

l

Descritor “aprendizagem autorregulada”
X
“Ensino Superior”
N=4

Excluidos segundo
critérios de inclusdo
N =91

Descritor “estratégia de aprendizagem”
X
“intervengao”
N=12

Total N =4

Descritor “estratégia de aprendizagem”
X
“ensino superior”
N =18

Fonte: A prépria autora.

No que concerne a investigacdo internacional junto a base de dados ERIC,
com uso dos descritores "self-regulated learning” e "learning Strategies”, foram
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localizados 29 artigos, ao selecionar no filtro Education Level, o nivel “higher
education”. Destes, 24,14% foram publicados no ano de 2013, 20,69% em 2014,
13,79% correspondem ao ano de 2015, 37,93% sao trabalhos de 2016 e 3,45% em
2017. Quando utilizados os mesmos descritores somados a “higher education” como
descritor, 0 nimero de artigos cai para 3, igualmente dividido entre os anos de 2013,
2014 e 2016.

Ja com os descritores "self-regulated learning” e “higher education”, foram
localizados 15 estudos, sendo 40% referentes ao ano de 2013, 20% publicados em
2014 e 40% em 2016. Com o uso dos descritores "learning Strategies" e “higher
education”, foram localizados 48 trabalhos, sendo 18,75% publicados em 2013,
enquanto que nos anos de 2014 e 2015 apresentaram o mesmo percentual de
publicacdes 27,08%, ao passo que 20,83% correspondem as publicacdes em 2016 e
6,25% em 2017. Os dados encontram-se organizados, para melhor observacao, na
Tabela 2.

Tabela 2 - Numero e frequéncia de publicacdes na base de dados ERIC em funcéo
dos descritores e ano de publicacéo.

Ano de Publicacao
Descritores 2012 2013 2014 2015 2016 2017 Total
self-regulated _ 7 6 4 11 1 29
'ear;“”g (24,14%) (20,69%) (13,79%) (37,93%) (3,45) (100%)
learning
Strategies
self-regulated _ 1 1 _ 1 _ 3
'ear;'”g (33,33%)  (33,33%) (33,33%) (100%)
learning
Strategies
X
higher education
self-regulated _ 6 3 _ 6 _ 15
'ea;“”g (40%) (20%) (40%) (100%)
higher education
learning _ 9 13 13 10 3 48
S”at)fg'es (18,75%)  (27,08%)  (27,08%)  (20,83%)  (6,25%)  (100%)
higher education

Fonte: A prépria autora .

Assim, conforme pode ser verificado, foram localizados um total de 95 artigos,
dos quais 11 estavam duplicados. Entre os estudos, foram identificadas pesquisas
dedicadas ao construto da autorregulacdo e levantamento de estratégias
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autorregulatérias no exercicio docente (LEANA-TASCILAR, 2016; TANRISEVEN,
2014), a autorregulacdo e a promocdo ou levantamento das estratégias de
aprendizagem no contexto da poés-graduacdo em diferentes areas (ALVI; IQBAL;
MASOOQOD; BATOOL, 2016; BUZZA; ALLINOTTE, 2013; FILIPOVIC; JOVANOVIC,
2016; LEE; HEINZ, 2016) e a promocdao da autorregulacdo da aprendizagem na pos-
graduacdo ofertada a distancia (AMBREEN; HAQDAD; SALEEM, 2016). Foram
também identificados estudos com foco no levantamento de comportamentos e
estratégias de aprendizagem autorregulada de estudantes universitarios em
diferentes cenarios como: em um curso de musica (RITCHIE; WILLIAMON, 2013), na
area da saude (COLTHORPE; ZIMBARDI; AINSCOUGH; ANDERSON, 2015),
pedagogia (BOZPOLAT, 2016; KELLER-SCHNEIDER, 2014), educacgéo a distancia
ou ambiente de aprendizagem combinado, ou seja, online e presencial (HARDER,;
ABUHAMDIEH, 2015; LAWANTO; SANTOSO; LAWANTO; GOODRIDGE, 2014;
TING; CHAO, 2013; YAMADA; GODA; MATSUDA; KATO; MIYAGAWA, 2015; ZHAO,
2016), proficiéncia linguistica, bem como a compreensdo de leitura e escrita
académica (ABBASIAN, 2014; FARSANI; BEIKMOHAMMADI; MOHEBBI, 2014), a
relacdo entre ambiente educacional criativo e autorregulacdo metacognitiva
(MARALANI, 2016), estudo sobre a correlacdo entre os estilos de vida e as habilidades
de aprendizagem autorregulada, utilizadas ao longo do processo de aprendizagem
(TEZCI; SEZER; AKTAN; GURGAN, 2016) e validacdo de uma escala de Estratégias
Motivacionais para a Aprendizagem (VACULIKOVA, 2016). Entretanto, os estudos
ndo atendem o critério de inclusdo metodoldgico, por ndo corresponderem a

pesquisas que abordam programas de intervencgao.

Na Figura 4, apresentada a seguir, por meio de um esquema visual, € possivel
verificar a distribuicdo quantitativa dos artigos localizados por descritores, o nimero
de artigos excluidos por serem apresentados em duplicacao e considerando o critério
de inclusdo (método experimental e quase experimental e processo de intervencéo) e

0 guantitativo dos artigos selecionados para a analise qualitativa.


http://espace.library.uq.edu.au/list/author_id/5709/
http://espace.library.uq.edu.au/list/author_id/5709/
http://espace.library.uq.edu.au/list/author_id/642/
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Figura 4 - Distribuicdo quantitativa de artigos localizados via portal do ERIC por
descritores, excluidos por duplicagéo ou por critério de incluséo e artigos selecionados
para analise qualitativa.

Descritor “self-regulated learning”

X
“learning Strategies”
N =29

Descritor “self-regulated learning”

X

Total
N =95

|

Excluidos em

“learning Strategies” duplicagéo
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“higher education” '
N=3 Total apo6s excluséo
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Descritor “self-regulated learning” |
X
‘higher education” Excluidos segundo
N=15 critérios de incluséo
N=79
Descritor “learning Strategies” |
X
“higher education” TotalN =5
N= 48

Fonte: A propria autora.

Apoés o levantamento e andlise quantitativa das produgdes cientificas, por
intermédio da leitura dos respectivos resumos, foram selecionados para analise
qualitativa trabalhos segundo os seguintes critérios de inclusédo e exclusdo: pesquisas
experimentais e quase-experimentais voltadas para a promocéo da autorregulagéo da
aprendizagem, o uso das estratégias de aprendizagem, bem como intervengdo no
Ensino Superior, publicados em artigos de revistas cientificas nacionais (CAPES) e
internacionais (ERIC), no periodo de 2012 a 2017. Entre os estudos nacionais
localizados, foram selecionados 4 trabalhos (MORAES; BORGES; OKUYAMA, 2013;
FRISON, 2016; FRISON; VEIGA SIMAO; CIGALES, 2017; PRANKE; FRISON, 2015).
No tocante as pesquisas internacionais, 5 estudos corresponderam aos critérios
(HOROWITZ; RABIN; BRODALE, 2013; HUDESMAN; CROSBY; FLUGMAN; ISAAC;
EVERSON; CLAY, 2013; DOMINGUEZ; MORALES; TARKOVSKA, 2014; LAWANTO;
SANTOSO, 2013; STEINER, 2016).
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2.3.1 Descricao e Analise das Pesquisas Nacionais

A pesquisa de Moraes, Borges e Okuyama (2013) relata a pratica de um
programa de intervencdo pedagdgica voltado para promoc¢ao da autorregulacédo da
aprendizagem, tendo como base o método agil Scrum?. Participaram do estudo uma
turma de 14 estudantes do terceiro semestre na disciplina de Programacéao para Web
I, do curso Superior em Tecnologia de Sistemas para Internet, do Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul (IFRS), no campus de Porto
Alegre. No Scrum, os projetos séo divididos em ciclos de desenvolvimento, chamados
de Sprints, que podem durar até um més, e cada membro da equipe possui uma
funcdo, sendo: scrum master, o gerente de projeto; team leader, responsavel pela
equipe de programacao; team member programadores membros da equipe.

Isto posto, o papel de scrum master foi destinado a professora/pesquisadora,
enquanto que os estudantes foram distribuidos em grupos de 4 componentes, 0S
quais trocaram de fung¢ao ao longo das semanas que compreendeu 0s sprints e cada
equipe definiu, segundo interesses pessoais, 0 projeto que seria desenvolvido. Os
estudantes foram avaliados individualmente e, ao término dos sprints, foram
realizadas as autoavaliacbes. Para acompanhamento, foi utilizada a ferramenta
ScrumMe, na qual o andamento dos sprints sdo expostos detalhadamente, o que
contribuiu para verificar o desempenho individual.

Ao comparar os resultados dos 4 sprints, 0 primeiro momento apresentou
maior rendimento, devido ao maior nivel motivacional dos discentes, enquanto que,
na segunda e terceira etapas, os dados apontaram resultado mediano. Para os
pesquisadores, os fatores responsaveis por esses resultados foram o excesso de
atividades académicas paralelas e atividades profissionais que prejudicaram o
desempenho dos estudantes. J& no ultimo sprint, a crescente melhora foi atribuida a
disponibilidade de tempo, por ter acontecido em um periodo livre de outras atividades
académicas. Em geral, os resultados do estudo apontam contribui¢cdes positivas das
metodologias ageis como o0 Scrum para a promocéao de habilidades autorregulatorias
no processo de aprendizagem, com destaque para o gerenciamento do tempo,
estabelecimento de metas, monitoria do processo, observando a necessidade de

modificar e alterar as tarefas.

1 Scrum é um framework, voltado para gestdo e planejamento de projetos complexos, muito aplicado
para desenvolvimento de software (SCHWABER; SUTHERLAND, 2013).
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Pranke e Frison (2015) apresentaram uma pesquisa que buscou verificar a
promocao da autorregulacédo da aprendizagem de bolsistas do curso de licenciatura
em Matemética por meio de quatro oficinas desenvolvidas no Projeto Institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), da Universidade Federal de Pelotas (UFPel).
Participaram do estudo quatro universitarias, dentre as quais uma era autora da
pesquisa. O estudo deu-se em trés etapas, sendo que inicialmente foram averiguadas
as oficinas, em seguida foram levantadas as contribuicbes das acdes desenvolvidas
a favor da autorregulacédo da aprendizagem, com analise do projeto original e relatorio
elaborado pelas bolsistas. Por ultimo, um ano apdés o término do projeto, por meio da
entrevista semiestruturada, foram investigadas as implicacbes resultantes do
processo. Importante destacar que a entrevista foi aplicada com trés bolsistas, a
quarta bolsista e, também, a autora do trabalho fez um autorrelato. A apreciacao das
informacdes deu-se por meio da técnica de analise de conteudo.

A entrevista semiestruturada apresentou trés grupos de questdes: 1)
“‘Oficinas de Matematica desenvolvidas no PIBID”, que tratam das acgdes
desenvolvidas nas oficinas e a formagao docente; 2) “Construto da aprendizagem
autorregulada”, que abordou sobre as fases do ciclo autorregulatério, segundo
Zimmerman (2013), prévia, realizagdo e autorreflexdo; 3) “Contexto de
Aprendizagens”, que apresentou elementos voltados para a reflexdo quanto ao ganho
para atuacdo profissional que as oficinas proporcionaram e valorizacdo da
oportunidade (PRANKE; FRISON, 2015).

Os dados indicaram que as oficinas promoveram a autorregulacdo da
aprendizagem, contribuindo, também, com a formacdo docente das bolsistas. O
trabalho colaborativo obteve grande destaque, apresentando-se como elemento
importante do processo de aprendizagem bem-sucedido. Foi constatado que as
bolsistas vivenciaram, mesmo que de forma n&o intencional, as fases da
autorregulagéo, dedicando grande esfor¢o para a primeira etapa, a prévia, na qual foi
desenvolvido todo o planejamento, aprofundamento do conteudo, levantamento das
limitagGes, do contexto, materiais, estabelecimento de metas e possiveis estratégias
a serem empregadas. Os relatos demonstraram a presenc¢a do processo de reflexédo
sobre o proprio pensamento, ou seja, a metacognicdo e o emprego da estratégia
autorregulatoria de pedir ajuda, quando necessario. Quanto a etapa de realizacao,
competiu ao desenvolvimento do que foi planejado, no qual foram utilizadas

estratégias contextuais e comportamentais. Ultima fase, autorreflexo, correspondeu
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a um momento destinado a reflexdo sobre o desenvolvimento das oficinas e o proprio
processo de aprender e ensinar (PRANKE; FRISON, 2015).

O estudo da pesquisadora Frison (2016) teve como foco uma andlise sobre a
pratica da monitoria como possivel meio de promover autorregulagéo e aprendizagem
colaborativa. Participaram da pesquisa, de marco a junho de 2012, nove monitores
divididos igualmente entre trés cursos de Licenciatura: Letras, Pedagogia e
Matematica, todos de uma Instituicdo Particular de Ensino Superior (IES) do Rio
Grande do Sul. Participaram também nove professores orientadores das disciplinas
em que os estudantes exerciam a monitoria e quinze discentes que participaram de
todas as monitorias como aprendizes.

Para a coleta de dados foram utilizados dois instrumentos: entrevistas
semiestruturadas (monitores e professores) e questionério (estudantes). Entrevista
semiestruturada com os monitores elencou questdes voltadas para como o monitor
percebe sua aprendizagem e a dos outros estudantes, quanto a vivéncia da monitoria,
obstaculos observados, as demandas e responsabilidades da funcdo de monitor, as
orientacdes recebidas do docente orientador. As questdes direcionadas aos
professores buscou levantar informacfes quanto as orientacfes fornecidas aos
monitores, regularidade, os resultados e 0s pontos negativos percebidos. O
guestionario aplicado, junto aos estudantes que desfrutaram da monitoria, ocupou-se
de questdes voltadas para como os estudantes percebiam as acgfes realizadas em
prol da aprendizagem, pontos positivos e negativos da monitoria. Os dados foram
submetidos a anélise de conteudo.

De modo geral, os resultados da investigacdo apontaram a monitoria como
acao significativa que favorece a aprendizagem autorregulada, tanto dos monitores,
guanto dos estudantes participantes como aprendizes, ao mobilizar habilidades em
prol da reflexdo e sistematizacdo dos conteudos curriculares. Para realizar as
atividades exigidas na monitoria, coube aos estudantes/monitores planejar e definir
metas a fim de adaptar atividades e empregar diferentes estratégias cognitivas,
metacognitivas, motivacionais e comportamentais ao longo do processo. O estudo
também apontou para o papel importante do docente ao oportunizar, para 0s
monitores, situacdes, desafios e orientagbes que potencializam a aprendizagem
(FRISON, 2016).

Frison, Veiga Siméo e Cigales (2017) abordaram, em estudo de carater

exploratério, também realizado na Universidade Federal de Pelotas (UFPel) junto ao
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Projeto Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), a relacdo entre as
acOes praticadas no PIBID e o construto da autorregulacdo. Esse estudo foi
desenvolvido com 18 bolsistas matriculadas no curso de Pedagogia da UFPel, com o
intuito de levantar os obstaculos e a concepcao das universitarias quanto as préticas
que efetuaram no ambiente escolar, bem como oportunizar espaco para reflexao
sobre as mesmas, tendo como base o construto da autorregulacéo da aprendizagem.

A coleta de dados ocorreu em dois momentos: 1) referente a registros
individuais de cada bolsista, tendo como instrumento questionarios com perguntas
abertas voltadas para as estratégias empregadas e como superavam os conflitos que
se apresentavam; 2) destinado as reflexdes acerca dos registros, no qual coube a
professora formadora mediar o processo, introduzindo as estratégias autorregulatorias
no contexto das bolsistas por meio de elementos do cotidiano. Segundo as autoras
Frison; Veiga Simao; Cigales, (2017), essa fase mobilizou o autoquestionamento. Ao
término da coleta, as informac6es foram submetidas a analise de conteudo.

Os dados apresentaram que as bolsistas vivenciaram, na sua rotina de
atividades, acdes proximas ao ciclo que contempla as trés etapas de autorregulacéo
e aprendizagem propostas por Zimmerman (2013), com destaque para 0 uso das
estratégias autorregulatérias que auxiliam ao longo de todo o processo de aprender e
ensinar. Outro resultado importante esta relacionado com o tempo de permanéncia
da bolsista no programa, uma vez que foi observado que, com o passar do tempo, as
universitarias se tornam mais estratégicas, adaptam-se melhor as situacdes e trabalho
colaborativo. Observou-se, também, a superacdo da ansiedade e variaveis
motivacionais advindas da interacéo entre as bolsistas e a realidade escolar, somada
a preocupacao em ajudar os estudantes no processo de aprendizagem.

A maioria dos programas abordados na revisdo nacional apresentam
configuracdo de sobreposicao curricular ou courses adjunct (GANDA, 2016; HOFER,;
YU; PINTRICH, 1998; ROSARIO; POLYDORO, 2014) n3o inseridos diretamente em
disciplinas regulares, realizados em horarios dispares as aulas determinadas na grade
curricular, ministrados por tutor/monitor. Somente um dos estudos trabalhou com a
integracdo curricular ou integrated programs. Trés dos artigos desenvolveram a
pesquisa com grupos grandes, ou seja, mais de 10 participantes, sendo de longa
duracdo. Quanto aos dados, ha predominio da abordagem qualitativa e o tratamento
deu-se por meio da analise de contetdo. Os estudos apontam para a importancia dos

programas de intervencdo e sua efetividade, destacam resultados positivos para a
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promocao de estratégias autorregulatorias e predominio das variaveis motivacionais
no processo de aprendizagem autorregulada, tanto para estudantes universitarios de

modo geral, quanto para a formacao de futuros professores.

2.3.2 Descricao e Analise das Pesquisas Internacionais

Os pesquisadores Hudesman, Crosby, Flugman, Isaac, Everson e Clay
(2013) abordaram sobre um Programa de Avaliacdo Formativa Avancada (Enhanced
Formative Assessment Program - EFAP) que buscou, por meio da autorregulacéo de
aprendizagem, promover estudantes mais efetivos no processo de aprendizagem. O
programa foi aplicado em uma universidade tecnoldgica dos Estados Unidos ao longo
de trés anos, para atender especificamente os estudantes matriculados na matéria de
matematica, com o objetivo de aprimorar o desempenho dos mesmos. As
implementagdes do programa ocorreram durante o ano letivo de 2005 a 2008, com
dois encontros semanais ao longo de 15 semanas, e durante as férias de verdo dos
anos 2005, 2008 e 2009, sendo guatro encontros semanais durante 6 semanas, com
total de 945 estudantes/participantes. Todos os encontros foram ministrados por
instrutores voluntarios supervisionados por professores/orientadores.

Além das estratégias cognitivas destinadas ao conteldo de matematica, o
maior foco do programa foi desenvolver estratégias metacognitivas para que 0s
estudantes pudessem planejar e avaliar o proprio processo e, assim, melhorar o
desempenho académico. A avaliacdo formativa foi cerne das atividades desenvolvidas
no programa, sendo utilizados questionarios com cinco exercicios de matematica.
Dessa forma, o estudante era convidado a ler as atividades previamente e estabelecer
um julgamento sobre o tempo que levariam para soluciona-las, nivel de dificuldade e
se acreditavam que conseguiriam resolver corretamente. ApoOs resolverem as
guestdes, os estudantes realizavam uma autoavaliacdo, considerando o primeiro
julgamento e como realmente se deu o processo. Para as questdes respondidas
incorretamente, era necessario responder um formuléario de reflexdo com duas etapas:
a primeira consistia na busca por identificar o que precisava ser aprimorado, como
por exemplo, avaliar o uso das estratégias; no segundo momento, o estudante tinha
que tentar resolver novamente as questbes erradas, incluindo uma descricdo dos
procedimentos e estratégias usadas e, em seguida, eram convidados a solucionar um

problema semelhante, empregando as mesmas estratégias. Os resultados serviram
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de feedback, tanto para os discentes, quanto para o instrutor, que modificava as
instrucdes de acordo com as dificuldades apresentadas pelos estudantes. Quanto aos
instrutores, estes também foram acompanhados e responderam uma lista de
verificagdo das atividades quanto a frequéncia do uso de estratégias autorregulatorias.

Os resultados foram considerados positivos, uma vez que 0s estudantes que
participaram do programa apresentaram alta taxa de aprovacdo na disciplina de
Matemética e Matematica avancada. Assim, foi significativo o nimero de discentes
que participaram do programa e completaram o semestre do curso universitario de
Matematica, sendo que, antes do programa, a taxa de permanéncia dos estudantes
era baixa, o que retrata melhora em seus desempenhos. Consideracdes apontadas
pelos instrutores devem ser consideradas para futuras pesquisas e reformulacdo do
programa: 0 numero expressivo de atividades extra que tanto eles quanto os
estudantes deveriam realizar; falta de preparo pedagogico para lidar com questées
educacionais; dificuldade em envolver os estudantes etc (HUDESMAN et al., 2013).

Devido ao alto indice de reprovacao e/ou desisténcia na matéria de Quimica
Orgénica | da Universidade Publica de Northeastern, nos Estados Unidos, somada a
adversidade da comunidade estudantil, Horowitz, Rabin e Brodale (2013)
desenvolveram um programa de intervencdo que investigou os beneficios da ajuda
académica e de comportamentos autorregulatérios no desempenho de estudantes
com dificuldade na trajetéria educacional. O programa foi realizado em trés semestres,
ao longo de 15 semanas. Para coleta de dados foram utilizados um questionério on-
line, para levantar comportamentos e atitudes, principalmente no que tange a procura
por ajuda; o segundo instrumento foi 0 acompanhamento da presenca dos estudantes
nas sessfes e comparacdo de suas notas na disciplina Quimica Geral Il, cursada
anteriormente. Inicialmente, foi desenvolvido um site para apresentar a matéria, com
énfase para o programa de intervencdo com diversos recursos de ajuda como
assessorias para testes e exames, tutoria e tutoriais online.

A analise dos dados demonstrou impacto significativo a médio prazo no
tocante a busca por ajuda, relacionado com saber, sentimento de conforto e de como
e onde procurar auxilio eficaz, contribuindo com o avanco do desempenho dos
estudantes. Porém, um dado preocupante foi observado, pois alguns estudantes
raramente ou nunca buscaram ajuda e alguns alegaram que nenhuma das
modalidades de ajuda se adequavam ao tempo que dispunham. Outro ponto que,

segundo a/o professora/pesquisador pode ter contribuido, € a crenga de autoeficacia
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dos discentes, pois os estudantes mais confiantes demonstraram mais desinibicdo ao
procurar ajuda, enquanto que os estudantes com baixo desempenho demonstraram
vergonha e receio de perturbar o professor. Os pesquisadores ainda salientaram que
programas de intervencdo voltados para estratégias autorregulatorias se fazem
necessarios no contexto educacional que esta posto. Segundo eles, os discentes
apresentam comportamentos prejudiciais para aprendizagem, evitam feedback, ndo
participam das aulas, rejeitam procurar ajuda e cabe ao educador intervir e mostrar
para o aprendiz um caminho mais eficaz de aprendizagem.

Lawanto e Santoso (2013) apresentaram um estudo realizado com 97
universitarios matriculados no curso Fundamental Electronics for Engineers de uma
universidade localizada no estado de Utah (Estados Unidos), durante o segundo
semestre letivo de 2011, com o objetivo de avaliar a promocao de estratégias de
autorregulacdo da aprendizagem, ao empregar como ferramenta as notas guiadas
aprimoradas (EGN), tendo como base a teoria de processamento de informacao,
aplicada ao contexto de ensino dos conceitos de circuito elétrico. Os autores
demonstraram grande preocupac¢ao com os métodos tradicionais adotados no ensino
de engenharia, que muitas vezes dificultam o processamento da informacéo, tanto
pela passividade dos estudantes, quanto pela falta de atencdo dos mesmos. O estudo
da énfase ao papel da estratégia cognitiva de tomar nota ao longo do processo de
aprendizagem, levantando seus pontos positivos e negativos. Com intuito de superar
0s obstaculos apresentados com o uso das estratégias, 0s pesquisadores centraram-
se em notas semiestruturadas ou notas guiadas elaboradas pelo professor. Nesse
estudo em particular, as notas desenvolvidas abordam questfes voltadas para o uso
de estratégias autorregulatérias, incluindo notas introdutérias e conceituagao tedrica,
com um espaco dedicado a atividades voltadas para autorreflexdo ao término das
aulas.

Os instrumentos empregados para coleta de dados foram: a) questionario de
autorregulacéo da aprendizagem adaptado a partir do Inquiry Learning Questionnaire
(ILQ), desenvolvido por Butler e Cartier, com trés subescalas que contemplam
planejamento, monitoramento e estratégias de regulatorias, classificado em uma
escala tipo Likert de 4 pontos, aplicado no inicio e término do semestre; b) entrevista
semiestruturada realizada no final do semestre, posteriormente submetida a analise
de conteudo. Foram entregues onze conjuntos de notas guiadas por sessdo, para

futuras consultas ao longo do semestre e preenchimento dos espagos vazios,
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acompanhadas de questdes voltadas para reflexdo do conteudo e, ao término das
aulas, um momento era destinado a autorreflexdo sobre o que foi compreendido pelo
estudante.

De modo geral, os dados demonstraram beneficios do uso das notas guiadas
avancadas, principalmente no que tange a funcdo da estratégia de tomar notas no
decorrer do processo de aprendizagem, melhora no desempenho, retencdo do
conteudo, reflexao e adaptacao, apresentando-se como recurso de apoio para outras
estratégias de aprendizagem. Observou-se dois perfis de estudantes apos a
intervencao: o primeiro grupo apresentou ganhos na promocéo da autorregulacéo da
aprendizagem no que se refere as estratégias metacognitivas; enquanto o outro
grupo, pequena parcela dos estudantes, apresentou declinio no uso de estratégias
autorregulatorias. Assim, os autores destacam a importancia da continuidade do
estudo, tornando-o longitudinal com uma amostragem maior (LAWANTO; SANTOSO,
2013).

Dominguez, Morales e Tarkovska (2014) retrataram uma pesquisa que
explorou o portfélio como meio de promover autorregulacdo da aprendizagem e
motivar o aprendiz a tornar-se ativo no processo de geracdo de conhecimento no
Ensino Superior. Estudo exploratorio realizado ao longo de um ano letivo de
2012/2013 no Dublin Institute of Technology (Republica da Irlanda) e na Universitat
Jaume | (Espanha), envolvendo 46 universitarios do Programa de Financas e
Contabilidade que aceitaram voluntariamente empregar o Portfélio eletrbnico (e-
Portfolios). Como instrumento de coleta de dados, utilizou-se o questionario. No
tocante a amostra, foram considerados apenas 21 questionarios, sendo que os que
foram rejeitados nao estavam preenchidos na totalidade ou o estudante nao participou
de todas as atividades em sala e extraclasse.

Em geral, os resultados apontaram impacto positivo no uso do e-Portfélio para
a promocao da aprendizagem autorregulada ao proporcionar, durante todo o
processo, diversos momentos de reflexdo que contribuiram diretamente com a
aguisicdo e retencdo da informacdo. Foi realizado o monitoramento e avaliacéo
continuos por meio de feedbacks constantes, tanto para o estudante quanto para o
professor, ao permitir identificar pontos a serem explorados e aprimorados. Os dados
apresentaram que as instrucdes direcionadas aos discentes devem ser claras e
objetivas, que os mesmos tenham a disposi¢cao o cronograma das atividades para que

possam planejar e atribuir metas. Outro dado que merece destaque foi a resisténcia
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inicial dos estudantes a novas mudancas metodolégicas. Finalmente, os resultados
da insercéo do e-Portfolio apontam para o papel crucial do professor como mediador
do processo, o alto nivel motivacional e desenvolvimento de habilidades
metacognitivas, ao passo que 0s estudantes tornam-se mais conscientes dos seus
processos de aprendizagem (DOMINGUEZ; MORALES; TARKOVSKA, 2014).

A professora e pesquisadora Steiner (2016) abordou um programa nomeado
Projeto de Estratégia (Strategy Project) desenvolvido pelo Department of First-Year
and Transition Studies, da Universidade Estadual de Kennesaw (Estados Unidos),
com o objetivo de promover estratégias autorregulatérias em prol da melhor
adaptacdo e sucesso académico dos calouros no primeiro ano de universidade. O
projeto ocorreu ao longo de cinco sec¢des ministradas por quatro instrutores, inserindo
0 uso das estratégias no contexto educativo de 79 estudantes, ao abordar a
preparacdo para um teste especifico ao qual iriam vivenciar. Tendo como foco o
processamento cognitivo profundo da informacéo, o programa abordou estratégias
favoraveis para o estudante planejar, monitorar e avaliar o processo de aprendizagem,
como estratégias cognitivas de estudo, estratégias metacognitivas para que
pudessem refletir continuamente sobre o seu progresso, gerenciamento do tempo,
busca de ajuda quando necessario, além do controle de recursos internos e externos
na preparacdo para um teste real. Os dados coletados ficaram restritos aos registros
de reflexdo do projeto, realizado ao término do semestre, as andlises de conteudo foi
0 meio utilizado para analisar os dados.

Inicialmente, os estudantes receberam instrucbes sobre o construto da
autorregulacéo e as estratégias de aprendizagem, em seguida, vivenciaram as etapas
de planejamento, execucdo do plano de estudo e reflexdo do processo apds a
realizacdo do exame. Os resultados se apresentaram especialmente significativos,
pois o0s estudantes relataram néo terem vivenciado as estratégias de aprendizagem
no ensino médio como no programa, muitos apontaram a superacao da inseguranca
guanto ao seu desempenho nas atividades académicas. No que tange a gestado do
tempo, muitos estudantes apontaram que antes do programa costumavam
procrastinar, protelando a realizag&o de tarefas e estudo.

Ao mesmo tempo, foi observado que, inicialmente, parte dos estudantes
apresentaram resisténcia com a proposta de modificar o modo de estudar, alguns
relataram que consideravam possivel manter as mesmas ac¢fes adotadas no ensino

médio, mas, com o passar do tempo, perceberam que o contexto do Ensino Superior
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apresentava caracteristicas diferenciadas, exigindo nova postura. A maior
contribuicdo do programa apresentou-se a longo prazo, pois, independentemente das
notas, os discentes passaram a valorizar o esforco empregado no processo de
aprendizagem, o que resultou em mudancas na crenga de autoeficacia, muitos alegam
terem aplicado as estratégias em outras situacdes e pretendem continuar utilizando.
Apenas 2 estudantes declaram néo terem se beneficiado com o projeto (STEINER,
2016).

Em sintese, os estudos internacionais relatados apresentaram énfase na
promocdo de estratégias autorreguladas no que tange aos niveis cognitivos,
metacognitivos, com foco na autorreflexdo e sdo também motivacionais. Foi
expressivo o numero de propostas desenvolvidas na area de exatas. Em sua maioria,
0s programas foram concebidos no formato de sobreposi¢édo curricular realizados
extraclasse, de média e longa duracdo com grupos grandes de participantes,
ministrados por professores, e dois programas foram conduzidos por
tutores/monitores mediante supervisdo de docentes, destacando-se o0 uso de
atividades online e o computador. No tocante aos dados, muitos empregaram escalas
tipo Likert, somados a questionarios semiestruturados, os quais tiveram os dados
tabulados por meio da andlise de contetdo, outros consideraram, também, o
desempenho académico, como tacha de aprovacdo e aumento das notas. Dados
apontaram para mudancgas significativas no processo de aprendizagem dos
estudantes participantes ao fomentar a autorregulacdo, principiante na crenca de
autoeficacia apos intervencdo, o que demonstra a relevancia da realizacdo de
programas voltados para a promocdo de habilidades autorregulatorias no Ensino

Superior.
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3 METODO

O presente estudo trata de uma pesquisa do tipo quase experimental que,
segundo Gil (2008), permite analisar causa e efeito de um fenémeno, apesar de néo
ser possivel controlar toda as variaveis, permite o delineamento de grupos nao
equivalentes. A pesquisa foi desenvolvida junto aos estudantes do curso de Design
de moda da Instituicdo pesquisada, na qual inicialmente foi realizado o pré-teste e
poOs-teste junto aos estudantes da 12. a 42. séries do curso, além de ser realizada
uma intervencao junto aos estudantes da 22 série do curso, por meio do formato de
integracao curricular, vinculada ao conteddo da disciplina anual de Metodologia do
Projeto.

3.1 CENARIO DA PESQUISA: CURSO, DISCIPLINA E SERIE

O Curso de Design de Moda da Instituicdo de Ensino Superior Publica do
Parand, que constituiu cenario do estudo, tem duracao total de quatro anos, em regime
seriado, e apresenta um Projeto Politico Pedagdgico (PPP) diferenciado, com foco no
ensino interdisciplinar, centrado no protagonismo do discente. De acordo com o PPP
do curso da instituicdo pesquisada, as a¢bes pedagogicas desenvolvidas devem
objetivar a formacao de individuos resilientes, reflexiveis, capazes de estabelecer
ligacdes entre diversas variaveis e obter um resultado significativo para a sociedade,
seja em produto tangivel ou intangivel.

Esse PPP, implantado em 2005, apresenta como foco o: “desenvolvimento do
raciocinio projetual como o cerne do conjunto de habilidades e competéncias que
foram definidas para o perfil do egresso” (Sanches; Hatadani, 2014, p. 211), devendo
considerar no projeto pedagdgico a Aprendizagem Baseada em Projetos (Project-
based Learning - PjBL) e o ensino interdisciplinar, com uma abordagem centrada na
participacdo discente, propondo um enfoque sistémico na concepc¢ao do projeto de
produto de vestuario inseridos no processo de moda, que enfatiza a autonomia do
estudante, com enfoque interdisciplinar e a integragdo entre teoria e préatica no
processo de ensino e aprendizagem. Esses principios encontram base na
organizacao curricular (Figura 5), estruturada em cinco eixos de conhecimento: 1)
Fundamentacéo; 2) Representacdo e Expressédo; 3) Gestao de Projeto; 4) Sistemas

Produtivos; 5) Configuragdo do Produto. Neles se encontram incorporadas as
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disciplinas ministradas ao longo do curso, sendo o eixo de Gestdo do Projeto o
condutor da transversalidade das atividades desenvolvidas ao longo das séries.

A disciplina Metodologia do Projeto pertence ao eixo condutor Gestao de
Projeto e caracteriza-se como matéria articuladora das atividades pedagogicas na 22
série do curso, tornando-a responsavel pelas praticas didatico-pedagogicas que
priorizem o gerenciamento do processo criativo, promovendo a efetiva experiéncia
com a atividade projetual e a viséo sistémica, por meio do enfoque interdisciplinar e
autonomia no processo de aprendizagem. Cabe a disciplina conduzir o estudante a
desenvolver as habilidades de sintese e estabelecer ligacdo entre os conteudos
ministrados em outras disciplinas pertencentes aos diferentes eixos por meio do ato

projetual.

Figura 5 - Eixos de Conhecimento e suas Contribuicdes.

. Representagéo Gestao de Configuracéo Slstemas
Rl i e Expresséo Projeto do Produto Produtivos
- Visao histE’)ri.ca; Desen\_/glvimento Pensamento
- Prospeccéo; de habilidades roietual
- Percepgéo das referentes a - Gestdo: Transposicao pro)
relacdes: expressao, para processo criativo. das
Usuério a elaboracéo de especificacdes Viabilizac&o
Gstema/produto conceitos e - Promocéo: de projeto para a do projeto
ambiente solucBes ao atividade materializacéo
longo do projetual e a de solugdes )
-Organizacéo e processo visdo sistémica. projetadas. Realldfade
planejamento do projetual de produtiva
conhecimento. moda.

Fonte: Elaborado pela autora - Adaptado do PPP da instituicdo pesquisada.

No decorrer da atuacdo da pesquisadora como docente, por meio das
observacdes realizadas durante o ensino da disciplina Metodologia do Projeto, notou-
se as dificuldades e, por vezes, desorientacdo dos estudantes ao longo do processo
projetual, independentemente da metodologia de projeto empregada, em relacéo a
administrar a autonomia, gerenciar o tempo, determinar estratégias assertivas e
estabelecer ligacdo entre os conteados. O mesmo foi apontado por Miotto (2014) e
Sanches (2016), ao destacarem a dificuldade dos estudantes em gerenciar

informacdes e problemas na definicdo de objetivos.
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Dados quanto a retencédo e evasao apontam que, no curso de Design de
Moda em questéo, néo € diferente. Estudo de Rissi e Marcondes (2013), tendo como
base dados tabulados pela Pro-Reitoria de Planejamento Diretoria de Avaliacéo e
Acompanhamento Institucional — PROPLAN da referida instituicdo, destaca que a 12
e 22 séries do curso estudado apresentam alta taxa de retencdo. Entende-se por
retencao, a partir do ano de 2010, os estudantes que reprovaram em uma Ou mais
disciplinas fundamentais dos eixos do conhecimento, reprovaram em uma ou mais
disciplinas por nota e falta e reprovaram por nota em mais de 2 atividades
académicas.

Segundo o estudo no ano de 2010, a retencao na 12 série foi de 14,71% no
total, mas se considerarmos que das 12 matérias ofertadas na série, 5 apresentaram
reprovacao, o percentual se altera ficando entre 20 a 25%. No mesmo ano, a 22 série
apresentou 32,35%, sendo que, de 11 disciplinas, 9 apresentaram auto indice de
reprovacédo. Os dados ainda demonstram que 25% dos estudantes ficaram retidos na
22 série no ano de 2014 e 17,24% em 2016, enquanto que, nh0O mesmo ano, O
percentual de retencdo na 12 série foi de 28,12%. Dados referentes a evasao do ano
de 2015 a 2016 ainda ndo estdo disponiveis, mas Rissi e Marcondes (2013)
apresentam que, no ano de 2009, a evasao foi de 25,93%, ja em 2013, foram 7
estudantes evadidos por meio de cancelamento de matricula, sendo 2 da 12 série e
5 da 22 série. Logo, as primeiras séries do curso apresentam peculiaridades que
tornam o programa de intervencdo pedagogica significativo, por isso ficou
estabelecida a 22 série para a realizagao do estudo.

Isto posto, a escolha da disciplina para a realizacdo do estudo deu-se pela
relevancia da mesma para o processo de ensino-aprendizagem e a atuacdo da
professora/pesquisadora como responsavel por ministra-la. Assim, a intervencao
pedagdgica, respaldada no construto da autorregulacdo da aprendizagem, deu-se
segundo o formato de infusdo ou integracdo curricular (integrated programs), ao
incorporar intencionalmente instru¢cdes do uso de estratégias de aprendizagem no
conteudo da disciplina, o que torna, segundo Rosario e Polydoro (2012), a infuséo
eficaz, ja que a pratica acontece em um contexto educacional no qual o estudante
encontra-se inserido, evitando custos extras e baixo risco de ndo-comparecimento.

O planejamento e configuracdo do programa de intervengdo contemplou os
pontos destacados por Hofer, Yu e Pintrich (1998) quanto as caracteristicas a serem

consideradas para elaboracdo de um programa que promova mudancas significativas
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no processo de aprendizagem, néo restringindo o uso das estratégias a um contexto
especifico. A estrutura do PPP, com foco no ensino interdisciplinar e na Aprendizagem
Baseada em Projetos, favorece o programa de intervencdo no formato de Integracao
curricular. Outro ponto importante que coopera para com o programa € a escolha da
disciplina, ja que a mesma se caracteriza como disciplina do eixo de gestao de Projeto
e € responsavel por mediar a integracao entre as matérias, contetudos e atividades
académicas. Assim, as particularidades do curso e da disciplina contribuem
positivamente para que as instrugdes sobre as estratégias de aprendizagem nao
figuem restritas, ao fornecer subsidios, por meio da interdisciplinaridade, para que os
estudantes possam transferir 0 uso das estratégias para outras disciplinas,

adaptando-as de acordo com as tarefas e objetivos académicos.

3.2 PARTICIPANTES

Participaram do pré-teste 84 estudantes matriculados no ano letivo de 2016
nas 12, 22, 32 e 42 séries do curso de Design de Moda. Do total de participantes, 91,7%
eram do sexo feminino e 8,3% do sexo masculino. A faixa etaria variou entre 17 e 31
anos, sendo 16,7% de 17 a 18 anos, 48,8% entre 19 e 21, 32,1% entre 22 e 25 anos
e 2,4% entre 26 e 31 anos. Quanto a série do curso, 0s participantes estavam
distribuidos da seguinte forma: 25% (12 série), 25% (22 série), 27,4% (32 série), e
22,6% (42 série do curso). Ja para realizacdo da intervencao pedagdgica, participaram
estudantes cursando no ano letivo de 2017 a 22 série do curso de Design de Moda,
tal amostra foi composta por 22 estudantes, sendo 90,91% do sexo feminino e 9,09%
do sexo masculino, com faixa etéria entre 18 e 25 anos.

Para a realizacdo do poés-teste no ano letivo de 2017, participaram 60
discentes distribuidos entre a 22 série com 36,66% dos participantes, 32 série com
26,68% e 42 serie, 36,66%. Nao participaram da fase de pos-teste os estudantes
matriculados na 12 série em 2017, pois no ano letivo de 2016, quando o pré-teste foi
realizado, os mesmos ndo haviam ingressado na universidade, enquanto 0s
estudantes matriculados na 42 série no ano letivo de 2016, no ano em que ocorreu o
poOs-teste, ja eram egressos do curso. A Figura 6 permite melhor visualizacdo da
distribuicdo do niumero de participantes de acordo com o ano letivo em situacao de

pré-teste e pos-teste.
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Figura 6 — Participantes por série segundo o ano letivo em situacdo de pré-teste e
pés-teste.

Pré-teste Po6s-teste
Ano letivo Ano letivo
2016 2017
12 série 22 série
N=21 N= 22
22 série 32 série
N= 21 N= 16
32 série 42 série
N= 23 N= 22

42 série
- Egressos
N= 19

| |
[ Total N= 84 ] [ Total N= 60 ]

Fonte: A prépria autora.

3.3 INSTRUMENTO

Para a coleta de dados no pré-teste e pos-teste referente a verificacédo do nivel
de autorregulacao de aprendizagem, por meio da frequéncia do uso de estratégias de
aprendizagem pelos estudantes, foi utilizada a Escala de Estratégias de
Aprendizagem para Estudantes Universitarios (EEA-U) (BORUCHOVITCH; SANTOS,
2015). Trata-se de uma escala do tipo Likert de quatro pontos (1 a 4), composta por
35 itens de mudltipla escolha e 1 questdo opcional, caso a estratégia empregada pelo
estudante nao tivesse sido contemplada nas questdes anteriores. As questbes de
multipla escolha possuem quatro alternativas de resposta, para as quais deverao ser
atribuidas as pontuagfes: sempre = 4, as vezes = 3, raramente = 2 e nunca = 1.
Contemplando na estrutura trés fatores: Fator 1 - Autorregulagdo Cognitiva e
Metacognitiva com 23 itens no total, séoeles 1, 2, 3,4,5,6, 7, 8, 9, 10, 12, 13, 14, 15,
20, 24, 25, 27, 29, 30, 31, 34 e 35; Fator 2 - Autorregulacéo dos Recursos Internos e
Contextuais com 8 itens, sendo 11, 17, 18, 19, 21, 22, 23 e 26; Fator 3 - Autorregulacéo
Social com 4 itens, que correspondem a 16, 28, 32 e 33, como € possivel observar
em anexo (Anexo A). No item 26, a pontuacédo atribuida é invertida, ou seja, as
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respostas sempre receberam 1 ponto, as vezes igual a 2, raramente corresponde a 3

e nunca a 4 pontos.

3.4 PROCEDIMENTOS

Inicialmente, o projeto de pesquisa foi encaminhado para apreciacdo e
autorizacéo do Colegiado do Curso de Graduacdo em Design de Moda. Apos a devida
autorizacdo do Colegiado do Curso, o projeto tramitou junto ao Comité de Etica em
pesquisa Envolvendo Seres Humanos, sendo aprovado em 10 de agosto de 2016,
conforme parecer 1.670.907. Na sequéncia, foi apresentado o projeto aos estudantes
de cada série e entregue o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e,
apos a concordancia dos mesmos e/ou dos respectivos responsaveis, no caso de
menor de idade, por meio da assinatura do TCLE, foi dado inicio a pesquisa.

O Estudo esta organizado de acordo com as seguintes fases: 1) Pré-teste; 2)
Programa de intervencao; 3) Pds-teste. O programa de intervencéo foi baseado nos
resultados obtidos por meio da aplicacdo da escala na situacdo de pré-teste, sendo
gue os estudantes que participaram da intervencdo se encontravam, naquele

momento, matriculados na 12 série do curso no ano de 2016.

3.5 PRE-TESTE

Realizada online, a etapa de pré-teste foi realizada no periodo de 19 a 29 de
setembro de 2016, por meio da aplicacdo da Escala de Estratégias de Aprendizagem
para Estudantes Universitarios (EEA-U) junto aos estudantes da 12 a 42 séries do
curso de Design de Moda que aceitaram participar da pesquisa, no 2° semestre do
ano letivo de 2016, pela plataforma Google Forms, durante o periodo de aula aplicado
de forma coletiva em cada série no laboratorio de informatica do curso. Também
disponivel online, compartilhado em um grupo de discussdes dos estudantes do curso
em uma rede social para que os estudantes ausentes tivessem oportunidade de
responder.

Ao adentrarem no laboratério, os estudantes encontraram os computadores
ligados com a péagina da internet referente a escala aberta. Coube a/ao professora/
pesquisador auxiliar no preenchimento, explicando todas as questdes e forma para

realizd-lo. Duavidas que surgiram ao longo da atividade foram esclarecidas
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individualmente ou para o grupo quando o questionamento era compartilhado entre
os estudantes. O tempo de duracdo da aplicacdo da escala foi de 25 minutos. Como
alguns estudantes que aceitaram participar da pesquisa estavam ausentes e devido
também & dificuldade de encontrar todos os estudantes da 42 série que, pela estrutura
do PPP, ndo possuem matérias presenciais, a escala ficou disponivel online por nove
dias com video explicativo sobre as questdes e preenchimento da escala, assim como

0 endereco eletrbnico para duvidas.

3.6 INTERVENCAO

O programa de intervengdo foi baseado nos resultados obtidos pelos
participantes na situacdo de pré-teste, foram analisados os dados dos estudantes
participantes matriculados na 12 série no ano letivo de 2016, que encontravam-se
matriculados no 22 série do curso em 2017, quando foi realizada a intervencgéo. Os

resultados est&o dispostos no item a seguir.

3.6.1 Resultados que Nortearam a Intervencao

A Figura 7 apresentada a seguir indica a frequéncia de respostas quanto ao
uso das estratégias de aprendizagem no que diz respeito ao Fator 1 - autorregulacao
cognitiva e metacognitiva. Alta frequéncia para a op¢do de resposta nunca esta
presente nas questées 9 (66,67%) e 35 (57,14%). Enquanto a alternativa raramente
obteve maior frequéncia nas perguntas 4 (42,86) e 8 (52,38%). Alta frequéncia para a
opcdo as vezes encontra-se nas questdes 1 (47,62%), 2 (61,90%), 5 (57,14%), 7
(52,38%), 20 (57,14%), 25 (47,62%), 30 (42,86%) e 34 (52,38%). Ao passo que
asopcao as vezes e sempre apresentaram igual frequéncia na questdo 12 (42,86), ja
a questdo 13 obteve maior frequéncia a alternativa sempre (38,10%), seguida da

opcao as vezes (33,33%) e raramente (28,57%).
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Figura 7 — Frequéncia a partir das opcbes de respostas para o Fator 1 -
autorregulagcédo cognitiva e metacognitiva, dos estudantes da 12 série do Curso de

Design de Moda na fase de Pré-teste.
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Fonte: A prépria autora.

Itens do Fator 1:

1-Repetir as informacgdes oralmente na medida
em que vai lendo o texto.

2-Anotar na integra as explicagdes do
professor.

3-Identificar suas dificuldades para aprender
determinados tépicos ou assuntos.

4-Resumir os textos indicados para estudo.
5-Ler os textos indicados pelo professor.
6-Fazer anotag6es no texto ou em folha a parte.
7-Escrever com suas palavras o que entendeu
do texto.

8-Ler textos complementares, além dos
indicados pelo professor.

9-Elaborar perguntas e respostas sobre o
assunto estudado.

10-Selecionar as ideias principais do texto.
12-ldentificar o quanto vocé estd ou néo
aprendendo.

13-Pedir auxilio ao professor sobre as duvidas
na matéria.

14-Rever as anotaces feitas em sala de aula.
15-Procurar no dicionario o significado de
palavras desconhecidas.

20-Recorrer a outros textos e livros sobre o
assunto.

24-Verificar seus erros apés receber uma nota
de prova.

25-Tentar refazer questdes que errou em uma
prova.

27-Ler suas respostas novamente, antes de
entregar a prova.

29-Anotar na agenda as coisas que tem para
fazer.

20,00
0,00 il | 1 il I 1L
2 3 4 5 6 7 8 9

10 12 13 14 15 20 24 25 27 29 30 31 34 35

Questoes

Raramente ™ Nunca

30-Fazer algum esquema no papel (esbocgo,
grafico ou desenho) para melhor entender as
relacdes entre eles.

31-Colar lembretes para recordar do que
precisa fazer.

34-Reler a matéria para entendé-la melhor.
35-Criar perguntas sobre o assunto que esta
estudando e tentar respondé-las.
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Mediante a analise de frequéncias das respostas dos participantes da 12 série
para o Fator 1 da escala, foram selecionadas estratégias para serem trabalhadas
durante o programa de intervencdo. Estratégia 4 e 7 referem-se ao emprego das
proprias palavras ao resumir ou expressar o que foi compreendido dos textos
estudados. Para as atividades extraclasse e em sala utilizou-se de sinteses e analise
de excertos, artigos e outros; quanto as questdes 5, 8 e 20, que trata da leitura de
textos indicados e complementares, pesquisar o contetdo em diferentes fontes, ao
longo das sessOes, os estudantes foram convidados a realizar pesquisas voltadas
para o tema de estudo. E importante destacar que, no contexto do Design, imagem
também é texto, assim muitas pesquisas realizadas deram-se com imagens

Questdes 9 e 35 - desenvolver perguntas e respostas sobre o contetdo, em
momentos de aprofundamento sobre o contetdo e reflexdo sobre o processo. Na
estratégia 13, de pedir auxilio ao docente, foram empregadas nas aulas praticas
orientacbes presenciais e orientacdes online nas atividades extraclasse, a
docente/pesquisadora ficou disponivel via rede social e Whatsapp; estratégia 30
referente a elaboracdo de esquemas visuais, de modo que os estudantes foram
convidados em diferentes momentos a desenvolver mapas conceituais, esbocos,
fluxograma e desenhos; e, por fim, a estratégia 34 que diz respeito a revisitar as
anotacdes realizadas, para tanto empregou-se autorregistro do processo por meio do
Diario de Aprendizagem, os estudantes participantes eram convidados a registrar
atividades, reflexdes e outros, percorrendo as anotacdes quando necessario.

Como é possivel observar na Figura 8, os participantes apresentaram para o
Fator 2 - Autorregulacdo dos Recursos Internos e Contextuais, alta frequéncia para
opcédo de resposta as vezes nas questbes 17 (42,86%), 19 (47,62%) e 23 (52,38%).
As opcbes sempre e as vezes apresentaram igual frequéncia para a questdo 11
(42,86%). Chama atencdo as questdes 18 e 21, mesmo tendo apresentado maior
frequéncia de opcdo de resposta sempre (38,10%). E significativo o nimero de
participantes que optaram pela alternativa as vezes (33,33%), ha questédo 18 a opcao
raramente (23,81%), seguida de nunca (4,76%), ao passo que para a questao 21, as
alternativas raramente e nunca apresentam frequéncia equivalente (14,29%).
Questdo 26 apontou alta frequéncia para opcdo sempre com 61,90%, seguida da

alternativa as vezes (25,57%), raramente (4,76%) e nunca (4,76%).
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Figura 8 — Frequéncia a partir das opcbes de respostas para o Fator 2 -
Autorregulacdo dos Recursos Internos e Contextuais, dos estudantes da 12 série do
Curso de Design de Moda na fase de Pré-teste.
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Fonte: A prépria autora.

Itens do Fator 2:

11-Controlar sua ansiedade em situacfes de avaliacao.

17-Administrar seu tempo de estudo.

18-Organizar seu ambiente de estudo.

19-Manter a calma diante de tarefas dificeis.

21-Planejar suas atividades de estudo.

22-Separar todo o material necessario para a tarefa que ira realizar.

23-Conseguir ir até o final de uma tarefa, mesmo quando ela é dificil ou tediosa.

26-Distrair-se ou pensar em outra coisa quando esta lendo, estudando ou fazendo os trabalhos.

As estratégias selecionadas referentes ao Fator 2, por intermédio da analise
das frequéncias das respostas, foram: nas questdes 17 e 21, que bordam sobre a
gestdo do tempo e das acdes voltadas para o desenvolvimento das tarefas
académicas, utilizou-se ao longo das sessdes momentos para tracar metas de curto
prazo, planejar as atividades semanais, elaborar plano de acao, estabelecer datas
limites para realizacdo do que foi estabelecido e avaliacdo do planejamento. A
pergunta 18, relacionada a organizagcéao do espaco: no inicio dos encontros, periodos
foram destinados ao preparo do local de estudo, cada estudante se responsabilizou
por sua area de trabalho, um dia antes da aula, todos eram convidados a separar o
material destinado as atividades realizadas em sala. Nas sessbes do primeiro

bimestre do ano letivo, a professora/pesquisadora intensificou os recados enviados
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como lembretes aos participantes na fanpage da turma na rede social, com o passar
do tempo, a regularidade dos avisos caiu para uma vez por semana;

Questdes 19 e 26 abordam a dimensao motivacional e afetivas como manter
a calma e tentar ndo se distrair ao longo das atividades. Para tanto, trabalhou-se a
importancia das tarefas académicas para a aprendizagem, definicdo de objetivos
claros e possiveis de serem alcancadas no prazo, o valor positivo do erro e das
davidas, a relevancia de buscar sana-las, orientacées com a docente/pesquisadora e
valorizacdo dos resultados alcancados nas etapas de planejamento, atividades
reflexivas e registros no Diario de Aprendizagem.

O Fator 3 - Autorregulacédo Social - apresenta alta frequéncia para opcao de
resposta as vezes para a questao 32 (71,43%), a alternativa raramente destacou-se
no ponto 28 (52,38%) seguida pela opcao nunca (28,57%) e as vezes (19,05%)
raramente optam por empregar essa estratégia, 33,33% as vezes e 27,38% nunca a
utilizam. As alternativas raramente e as vezes exibiram o mesmo resultado na questéao
33 (38,10%). Opcao sempre se destacou apenas no ponto 16 (52,38%). Os dados
podem ser observados na Figura 9.

Figura 9 — Frequéncia a partir das opcbes de respostas para o Fator 3 -
Autorregulacdo Social, dos estudantes da 12 série do Curso de Design de Moda na
fase de Pré-teste.
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Fonte: A prépria autora.

Itens do Fator 3:

16-Pedir ajuda aos colegas em caso de duvidas.
28-Estudar em grupo.

32-Discutir a matéria com os colegas para ver se entendeu.
33-Pedir para alguém tomar a matéria.
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Para uso no programa de intervencao, optou-se pelas estratégias 16, 28 e 32
relacionadas a interacdo social no ato de estudar em grupo e dialogar sobre o
contetdo com outros discentes, de modo que o trabalho em grupo ganhou destaque
em algumas sessdes do primeiro bimestre e maior énfase no segundo. Almejando,
diante do exposto, que o0s estudantes vivenciassem as duas possibilidades,
comparando 0s pontos positivos e negativos de cada situacdo de aprendizagem -

foram desenvolvidos, também, debates e feedback em grupo.

3.6.2 Programa de Intervencéo

Em conformidade com o que foi apontado anteriormente, a intervencéo
pedagogica deu-se segundo o formato de infusdo ou Integragéo curricular (integrated
programs,) em que o professora/pesquisador incorporou instrucbes do uso de
estratégias de aprendizagem intencionalmente no contexto da disciplina durante as
aulas - realizadas junto aos estudantes da 22 série do curso -, vinculada ao contetdo
da disciplina anual Metodologia do Projeto, contemplando uso de estratégias
apresentadas como menos frequentes, de acordo com os resultados obtidos no pré-
teste, com foco nas estratégias de planejamento, realizada ao longo do 1° semestre
do ano letivo de 2017.

O planejamento do programa de intervengdo contempla em sua estrutura
aulas expositivas, atividades praticas e teodricas, apresentacdes e discussbes, mais
atividades autorreflexivas e sinteses registradas em um Diario de Aprendizagem, que
os estudantes chamaram de “Diario de Projeto”. O planejamento considerou aulas
com apenas a professora/pesquisadora e, por vezes, aulas com a colaboragcao de
outras disciplinas integradas as atividades.

Conforme apontado anteriormente, o programa de intervencdo apresentou
como foco o0 uso de todos 0s passos aqui planejados, as praticas académicas em sala
ou extraclasse visam favorecer agbes no cotidiano educacional que permitam ao
discente assumir seu papel de protagonista ao longo do processo de aprendizagem,
além de viabilizar o uso de estratégias de aprendizagem que apresentaram baixa
frequéncia segundo o pré-teste, com foco nas estratégias autorregulatorias de
gerenciamento de tempo, planejamento, sociais, contextuais, emocionais e

motivacionais.
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O programa de intervencdo, como apontado anteriormente na Figura 1, foi de
longa duracéo, com 16 sessdes ao longo de todo o primeiro semestre, divididas em 9
sessOes no primeiro bimestre e 7 no segundo, com total de 110 aulas presenciais de
50 minutos cada, totalizando 91 horas e 40 minutos de trabalho em sala, mais
atividades extraclasse no periodo de 26 de abril de 2017 a 21 de agosto de 2017.

O curso, por contemplar a Aprendizagem Baseada em Projetos e 0 ensino
interdisciplinar, apresenta uma organizacédo semanal para o fluxo das aulas, ou seja,
a distribuicdo das disciplinas ao longo da semana € flutuante devido a constante
avaliacdo do processo e reorganizacdo das acdes pedagogicas segundo as
necessidades dos projetos em execucao. De forma que a distribuicdo das aulas por
sessao se adequou a essa flexibilidade, em alguns casos as sessdes apresentaram
mais de um dia de aula por semana, com numero de duas ou mais aulas de 50

minutos, como é possivel observar de forma sintética na Figura 10.

Figura 10 — Numero de sessdes, numero de aulas por sessao e respectivas datas
de intervencéo.

NUMERO DE DATA NUMERO DE
AULAS (50’ cada) AULAS (50’ cada)
9
1 3 26 de abril 21 de junho
SESSAO SESSAO
3 10 de maio 4 22 de junho
2 12 de maio 4 26 de junho
3 _ 11 4 04 de julho
- 4 17 de maio —_— 4 12 de julho
SESSAO SESSAO 2 14 de julho
. 4 17 de julho
4 18 de maio 4 19 de julho
. 4 24 de julho
3 19 de maio 4 25 de julho
5 3 22 de maio 13 01 de agosto
- 3 24 de maio _— 04 d
SESSAO 2 25 de maio SESSAO e agosto
. 4 08 de agosto
4 29 de maio 4 09 de agosto
4 31 de maio 4 10 de agosto
4 14 de agosto
7 B 07 de junho 15 17 de agosto
SESSAO SESSAO 16 de agosto
4 08 de junho )
21 de agosto
14 de junho g

Fonte: A prépria autora.
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Como suporte para a comunicacao entre os discentes e professor, foi criado
um grupo fechado na rede social, por meio da ferramenta Facebook, permitindo a
troca de material entre os membros, grupos de discussoes, a postagem de dicas sobre
0 processo de aprendizagem (organizagdo do ambiente de estudo, entre outros),
avisos referentes a materiais para as aulas, lembretes e canal aberto para entrar em
contato com o professor em caso de dificuldade ao realizar as atividades académicas.
A escolha do canal de interacao coube aos estudantes que, por estarem em constante
contato com a rede social, consideraram pertinente empregar a mesma como uma
ferramenta de “extensdo da sala de aula”.

Os encontros presenciais foram divididos entre aulas com exposicao tedrica
dos conteldos programaticos, atividades praticas e orientacdes, ao passo que as
atividades extraclasse contemplaram tarefas praticas e autorreflexivas. Todas as
acOes culminaram em registros constantes no Diario de Aprendizagem, sendo que 0s
discentes desfrutaram de total liberdade para realizacdo das anotacdes e reflexdes,
empregando diferentes recursos gréficos e estrutura textual informal. O Diério de
Aprendizagem foi empregado como uma ferramenta para registro dos discentes
guanto aos conteudos estudados; das sinteses; reflexdes; planejamento e distribuicao
das atividades de estudo.

Portanto, tanto o Facebook como o Diario de Aprendizagem serviram para
que os estudantes exercitassem 0 uso de algumas estratégias, a exemplo: pedir
auxilio ao professor sobre as duvidas na matéria; administrar seu tempo de estudo;
planejar suas atividades de estudo. Dessa forma, para a presente pesquisa, hao foram

analisados os dados provenientes do uso dessas ferramentas.

3.6.2.1 Sesséao 1

O primeiro encontro se deu no dia 26 de Abril de 2017, ao longo de 3 aulas
de 50 minutos cada, tendo como tema: Apresentacédo da disciplina; apresentacao dos
resultados do pré-teste; introdugdo a estratégias de aprendizagem. Os objetivos
foram: conhecer o contetdo programatico da disciplina e critérios de avaliacao; refletir
sobre habitos de estudo; conhecer as estratégias de aprendizagem e a funcédo das
esmas. As atividades foram divididas em acbes realizadas em sala e outras

extraclasse.
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Momentos iniciais da primeira aula foram destinados ao conteudo
programatico da disciplina e sua apresentacdo. Dois pontos foram decididos em
conjunto com os estudantes: o canal de comunicagédo, em que ficou estabelecido o
Facebook e o Diario de Aprendizagem, no qual foi utilizado um caderno para que os
registros fossem realizados manualmente. O restante das aulas ficou reservado para
leitura, reflexdo e discussdo referente ao uso ou nado das estratégias de
aprendizagem, destacando sua relevancia ao longo do processo, além de identificar
como e quando utilizar as estratégias de aprendizagem de modo eficaz. Discussdes
em torno da auséncia de estratégias de aprendizagem no cotidiano académico, como
apontado no pré-teste, foram incentivadas para que os estudantes refletissem sobre
o préprio processo de aprendizagem.

Aula 1: Apdés a apresentacdo do conteudo programético da disciplina, o
professora/pesquisador entregou para 0s estudantes as perguntas da Escala de
Estratégias de Aprendizagem para Estudantes Universitarios (EAA-U) separadas,
segundo os trés fatores do instrumento: Fator 1 - Autorregulagdo Cognitiva e
Metacognitiva; Fator 2 - Autorregulacéo dos Recursos Internos e Contextuais; Fator 3
- Autorregulacéo Social.

Em seguida, explicou o significado dos titulos dos fatores, contextualizando a
autorregulacéo, e foi solicitado que os estudantes em grupo de trés realizassem a
leitura das perguntas e assinalassem as estratégias que utilizam no cotidiano
académico, como auxilio para estudar melhor, e que indicassem as que considerava
importante, mas nado utilizam, e estratégias que julgassem ndo apresentar
contribuicdes relevantes para o processo de aprendizagem. Ao concluir a leitura e
reflexdo, foi proposto um debate com os membros do grupo sobre cada item da escala
e as implicagdes educacionais dos mesmos, comparando os resultados de cada
estudante no que tange ao uso das estratégias. Na sequéncia, 0S Qrupos
apresentaram os resultados e um novo debate teve inicio, agora envolvendo toda a
turma.

Aula 2: ApoOs a conclusao dos debates, a professora/pesquisador expds os
resultados do pré-teste, destacando quais estratégias apresentaram menor frequéncia
por eles e confrontado com os resultados das discussbes realizadas em sala,
ressaltando que ambos apresentaram similaridade entre os resultados, pois as
mesmas estratégias apontadas em sala, como menos empregadas, foram

coincidentes com os resultados apresentados no pré-teste.
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Os estudantes foram conduzidos a refletir sobre o porqué dos resultados, um
siléncio caiu sobre a sala até que foi quebrado por uma resposta vinda de uma aluna,
“sdo as nossas escolhas, professoras, as que tomamos no dia a dia, tanto em casa
quanto na universidade”. Essa fala abriu espaco para introduzir a outra atividade, em
gue todos foram convidados a elencar comportamentos que colaboram para a baixa
frequéncia do uso das estratégias apontadas, tanto no pré-teste, como na discussao
realizada na Aula 1 e como afetam o seu aprendizado.

Aula 3: Todos os itens da escala foram retomados para explicar a fungéo de
cada estratégia e como aplica-las segundo a natureza da atividade académica. Foi
dada maior énfase as estratégias que os estudantes elegeram como importantes, mas
nao utilizam, como o item planejar as atividades de estudo, e as consideradas menos
relevantes, a exemplo do item elaborar perguntas e respostas sobre o assunto
estudado. Buscou-se munir os estudantes com informacdes referentes a importancia
do uso das estratégias em geral, mas principalmente as contempladas nos Fatores 2
e 3, direcionando os alunos a refletirem sobre o proprio desenvolvimento académico
e 0s habitos que prejudicam o fortalecimento do processo de aprendizagem.

Trabalho extraclasse: Seguindo um roteiro (Apéndice D) elaborado e
encaminhado pela professora/pesquisadora para o grupo da turma no Facebook, foi
solicitado que o0s estudantes registrassem individualmente, no Diario de
Aprendizagem, uma analise sobre o préprio processo de aprendizagem, refletindo
sobre o primeiro processo projetual interdisciplinar que passou na universidade,
realizado no ultimo semestre da 12 série. Devendo, assim, avaliar o processo de

aprendizagem e apontar o que deve ser aprimorado.

3.6.2.2 Sessao 2

A segunda sesséao transcorreu do dia 10 a 12 de maio de 2017, ao longo de 5
aulas de 50 minutos com o tema da disciplina: Conceituacdo de métodos e
metodologias de projeto de design; O processo de design: aplicacao das metodologias
de projeto; Situar o préprio processo projetual. Com o0s objetivos de: conhecer
diferentes metodologias de projeto de design; identificar como se aplica as
metodologias de projeto; elaborar planejamento da atividade em grupo; pesquisar

diferentes fontes sobre o tema abordado.
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As estratégias escolhidas para trabalhar foram: selecionar as ideias principais
do texto; escrever com suas palavras o que entendeu do texto; ler textos
complementares, além dos indicados pelo professor; recorrer a outros textos e livros
sobre o0 assunto; fazer algum esquema para melhor entender o contetdo; elaborar
perguntas e respostas sobre o assunto estudado; administrar o tempo de estudo;
planejar as atividades de estudo; estudar em grupo; discutir a matéria com os colegas
para ver se entendeu; pedir auxilio ao professor sobre as dividas na matéria.

Aula 1: o primeiro momento ficou reservado para um resgate da aula passada.
Na sequéncia, foi entregue para cada estudante trés Bricouleur de textos diferentes
sobre métodos de projeto. Antes dos estudantes realizarem a leitura individual,
discutimos como se da a leitura e a acdo de selecionar as principais ideias de um
texto.

Durante a discusséo, foi unanime na fala dos estudantes o fato de a primeira
leitura de um texto j& sinalizar o que consideram relevante e que, ao concluirem a
leitura, o texto esté praticamente todo grifado. Assim, foi sugerido que, ao realizar a
primeira leitura, nada seria marcado, todos deveriam se concentrar em compreender
o texto e apenas a partir da segunda leitura, as principais ideias deveriam ser
sinalizadas. Ao término dessa etapa, 0s estudantes registraram com as proprias
palavras o que entenderam dos textos e, em seguida, foi iniciado um debate a respeito
do tema abordado nos excertos.

Aula 2: Apés a discusséo, o professor/pesquisador realizou uma explanacao
tedrica do tema, métodos e metodologias de projeto de design. Foi solicitado aos
discentes que se dividissem em cinco equipes e, por sorteio, cada equipe recebeu um
método de projeto para pesquisar. Os estudantes deveriam: definir em que consiste 0
método; identificar as etapas e as ferramentas que o0 mesmo contempla; indicar pontos
gue consideram positivos e negativos do método; desenvolver material visual
(infogréafico) com sintese do que foi pesquisado; elaborar trés questdes referentes ao
meétodo. Para organizacdo do tempo de estudo, cada grupo elaborou um planejamento
da tarefa e plano de acdo considerando a data de entrega e as atividades que
deveriam realizar, até mesmo de outras disciplinas. Ficou estabelecido que os
estudantes teriam a aula seguinte para irem a biblioteca e ao laboratério de informatica
disponivel, para darem inicio a pesquisa.

Aula 3: Foi toda destinada para organizacao dos grupos, elaboracéo do plano

de acao e inicio do estudo.
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Atividade extraclasse: continuidade das atividades iniciadas em sala como
buscar textos e livros sobre o método a ser estudado.

Aula 4 e 5: continuidade da atividade iniciada na aula do dia 10 de maio. Os
estudantes trouxeram o material que j4 haviam pesquisado e buscaram coletar mais
informacgdes. Algumas equipes optaram por listar elementos que deveriam estar no
infografico, associando a elementos graficos e esbocaram possiveis layouts. Cada
grupo recebeu auxilio individual com o professor/pesquisador para sanar as duvidas.

Atividade extraclasse: continuidade das atividades iniciadas em sala, realizar
checklist das atividades do planejamento, anotar as necessidades de alteracéo e o
porqué; elaborar as perguntas sobre o método de projeto e postar no grupo da turma

no Facebook para que todos tivessem acesso; desenvolver esquema visual.

3.6.2.3 Sesséao 3

A terceira sessao ocorreu em 17 de maio de 2017, com a duragéo de 4 aulas
de 50 minutos, tendo como contetdo a pesquisa e possibilidades de aplicacdo das
metodologias de projeto. Os objetivos foram: compartilhar o estudo realizado;
identificar diferentes metodologias e suas similaridades; apresentar diante da sala a
pesquisa realizada; refletir sobre planejamento e o proprio processo projetual. As
estratégias trabalhadas foram: discutir a matéria com os colegas para ver se entendeu;
criar perguntas sobre o assunto que esta estudando e tentar respondé-las; escrever
com suas palavras o que entendeu do texto; planejar suas atividades de estudo;
administrar seu tempo de estudo; identificar o quanto vocé esta ou néo aprendendo;
manter a calma diante de tarefas dificeis; pedir auxilio ao professor sobre as duvidas
na matéria; identificar suas dificuldades para aprender determinados topicos ou
assuntos.

Aulas 1 e 2: consistiram na apresentagcdo dos estudos sobre os métodos de
projeto de design e o infografico, cada equipe teve 20 minutos para apresentar os
resultados (definicdo do método, etapas e ferramentas, pontos positivos e negativos).

Aula 3 e 4: apés a apresentacéo, foi iniciada discussdes sobre os meétodos.
Na sequéncia, os estudantes trocaram as perguntas entre 0s grupos até que todos
tivessem os enunciados. Com base em tudo o que foi exposto, os discentes
responderam as questdes, quando surgiram duavidas, foram orientados primeiro a

procurar os membros do grupo que elaborou a questdo, caso a duvida persistisse, a
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professora/pesquisadora intervia. Ao término, foram lidas algumas respostas pelos
estudantes voluntariamente. Dez minutos antes de concluir a aula, 0os grupos
avaliaram o planejamento considerando as falhas, os acertos e as contribuicoes de
realizar um plano de acao com registro tangivel.

Atividade extraclasse: Solicitou-se aos discentes que realizassem duas
atividades. 1) No Diario de Aprendizagem, uma sintese do que haviam aprendido até
0 momento sobre o conteudo apresentado pela disciplina e o que contribuiu para seu
processo como estudante e futuro designer. Refletir também sobre o proprio processo
projetual e os métodos de projeto abordados no contexto da aula, identificando
dificuldades pessoais e 0 que deveria ser aprimorado no processo e de que modo; 2)
Com base nos métodos e ferramentas, os estudantes montaram um planejamento de
desenvolvimento de projeto de produto de uma atividade interdisciplinar lancada na
disciplina de Composicao (também ministrada pela professora/pesquisadora), listando
objetivos, limitadores, recursos, processos e delimitacdo de um plano de acdo com
cronograma.

Foi solicitado aos estudantes que listassem 0s recursos necessarios para dar
inicio a atividade pratica na proxima aula, deveriam separa-los com antecedéncia e

postar fotos no grupo online da sala.

3.6.2.4 Sesséao 4

A quarta sesséo foi realizada nos dias 18 e 19 de maio de 2017, com a
duracéo de 7 aulas de 50 minutos. Foram contemplados os conteddos: o processo de
Design e os métodos aplicados ao desenvolvimento de produtos; linguagem e
configuragéo de produtos; configuragédo formal como diferencial do produto de moda.
Os obijetivos consistiram em compreender a importancia da construcao formal para o
projeto de moda; pesquisar conceito para o produto; elaborar sintese formal,
desenvolver esquema visual. As estratégias trabalhadas foram: pedir auxilio ao
professor sobre as duvidas na matéria; fazer algum esquema para melhor entender o
conteudo; separar todo o material necessério para a tarefa que ira realizar; recorrer a
outros textos e livros sobre o assunto; planejar suas atividades de estudo; organizar
seu ambiente de estudo.

Aula 1: foi destinada a estabelecer ligacdo entre os conceitos de construcéo

da comunicacao visual (elementos visuais) e desenvolvimento de produto de moda,



68

retomando conceitos de linguagem visual ja abordados na disciplina de Comunicacgao
Visual da 12 série, s6 que agora aplicados na matéria de Composicao ofertada na 22
série.

Quanto a linguagem de produto, em Metodologia de Projeto, foi compreendido
como parte integrante do processo de desenvolvimento de artefatos vestiveis, em
funcado da intencionalidade projetada ao aplicar os aspectos simbdlicos. O artefato do
vestuario, ao ser projetado como espaco em que o corpo habita, deve estabelecer
conexdes que permeiam dimensfes do concreto ao abstrato, dos sentidos a
materialidade, com possibilidades compositivas conceituais e formais resultante de
um processo de abstracdo que exige do estudante exercitar suas habilidades de
conectar variaveis, gerenciar informacdes, ter percepcao espacial e sintetizar, por
meio de elementos visuais aplicados, as composi¢cées que transmitam significados.
Dessa forma, os estudantes foram estimulados a resgatar conteddos processados
anteriormente, estabelecendo novas ligacdes.

Aula 2: Teve inicio o desenvolvimento da atividade interdisciplinar, inserida
nas disciplinas de Metodologia do Projeto, Composicao e Laboratorio da Forma.
Nomeada de “A forma: do plano ao tridimensional”, com objetivo principal de integrar
os diversos conhecimentos advindos das unidades curriculares participantes,
exercitando, inicialmente, as habilidades compositiva e espacial (plano e
tridimensional).

A atividade foi balizada nos seguintes preceitos: investigacao e percepcao da
forma; manipulacéo dos elementos por intermédio das técnicas visuais; exploracéo do
material como recurso construtivo; exploracdo da forma e das possibilidades
compositivas; planejamento, registro e execucdo de projeto; experimentacéo
projetual, com o foco de projetar uma cobertura vestivel da atividade. Tal foco seria
projetar uma cobertura vestivel para o corpo, constituida por médulos planos
ressignificados pela tridimensionalidade, tendo como referéncia o estudo da estrutura
de uma laranja, visando instigar os estudantes a investigar diferentes possibilidades
compositivas de estrutura e mecanismos.

Apbs a explanacdo tedrica, foram apresentados para os estudantes diferentes
referéncias bibliograficas, voltadas para os estudos compositivos de formas
bidimensionais. Na sequéncia, os estudantes dirigiram-se a biblioteca e buscaram as

obras sugeridas e outras que ndo foram mencionadas.
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Aula 3 e 4: Deu-se inicio ao estudo morfolégico da laranja e analise
interpretativa da estrutura para coleta de informacfes que delimitou os arranjos dos
elementos visuais que constituiram os modulos. A andlise da laranja iniciou-se com
estudos de corte a fim de explora-la integralmente, da casca ao interior, evitando as
maneiras convencionais de descasca-la, seja em espiral ou cortando-a pela metade,
para obter estruturas que, apos o corte, pouco lembrassem a organizacao espacial do
seu interior. Coube, entdo, aos estudantes, lancar um novo olhar para a fruta ja
conhecida, decompondo-a de modo a alterar suas reais proporc¢oes, formas, texturas
e ordenacoes.

Para tanto, os estudantes previamente separaram em casa 0S materiais
extras necessarios para aula como: faca, laranjas e toalha, e alguns trouxeram
materiais a mais como: luvas descartaveis, recipiente plastico e sacos plasticos. Os
estudantes foram dispostos em quatro grandes mesas do laboratério e cada aprendiz
ficou responsavel por seu espaco de trabalho, a professora/pesquisadora salientou a
importancia de organizar adequadamente os materiais e o local de estudo. Assim, foi
sugerido que todos, antes de iniciar a atividade, organizassem seu ambiente, de modo
gue 0s materiais necessarios estivessem proximos.

O primeiro passo da atividade teve como intencionalidade mediar o
desenvolvimento das habilidades de observar, sintetizar e compor, no que tange a
articulacdo dos elementos visuais na constru¢cdo do mdédulo. Coube aos estudantes
interagir com o objeto referéncia para obter forma mais simples para a construcéo do
modulo, filtrar as formas predominantes e registrar todo o processo em fotos, esbocos
e palavras. Os primeiros passos da atividade tiveram como intencionalidade mediar o
desenvolvimento das habilidades de observar, sintetizar e compor no contexto da
articulagdo dos elementos visuais na unidade padrao modular.

Atividade extraclasse: Dar continuidade a atividade iniciada em sala, continuar
interagindo com o objeto (laranja) e registrar o processo. Fazer uma analise da
experiéncia da aula no Diario de Aprendizagem, atualizar o plano de acéo e anotar o
motivo da alteracéo.

Aulas 5, 6 e 7: A experiéncia visual € uma relagédo direta de expresséo da
realidade que cerca o individuo e que acaba por permear toda percep¢do humana
(BAXTER, 2011; DONDIS, 2015;). De modo que, a cobertura vestivel para o corpo,
proposta na atividade, configura-se como manifestacéo visual dotada de valores

expressivos e, para configura-la dispondo os mddulos sob o corpo, os estudantes
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passaram pela segunda fase: estabelecer dimensao semantica para o produto, etapa
em que foi empregado as ferramentas brainstorming, mapa conceitual e sintese
visual.

Os primeiros momentos da aula foram destinados a organizacdo do espaco
de estudo. Na sequéncia, para trabalhar os aspectos construtivos acerca da pesquisa
visual na elaboracdo do modulo para ressignificar a forma plana por meio da
tridimensionalidade e articular repeticdo dos mdédulos na construcdo da estrutura
vestivel, coube aos estudantes desenvolver o direcionamento compositivo, ou seja,
um conceito gerador para cada projeto, contribuindo com a avaliacdo dos resultados
da exploracéo formal e tomada de decisdo quanto a sintaxe do artefato.

Desse modo, os discentes listaram palavras-chave ligadas ao objeto de
referéncia, a laranja, usando a ferramenta Brainstorming e, em seguida. separaram
as palavras que representavam conceitos tangiveis e o que € intangivel e atribuiram
a cada palavra representacédo por intermédios das formas planas. A partir da selecao
do conjunto de palavras relacionadas, foram montados os mapas conceituais para
determinar o conceito gerador de cada projeto. Na sequéncia, como atividade
extraclasse, foi proposto pesquisar imagens direcionadas a montagem da sintese
visual, com o objetivo de expressar as informacdes por meio de imagens.

Importante salientar que, com a constante avaliacdo das acdes e reflexdo
sobre o processo, alguns estudantes concluiram que ja& ndo precisavam mais
manusear o objeto de referéncia. Sendo assim, trabalharam a partir da 5% aula com
registros fotograficos, desenhos e esbocos do que foi observado. Porém, outros
sentiram a necessidade de interagir um pouco mais. O segundo ponto encontra-se na
disponibilidade para orientacédo, os estudantes tiveram a disposi¢cdo e orientacdes
presenciais e online com a professora/pesquisadora.

Atividade extraclasse: Pesquisar imagens sintese de expresséo do visual do
produto, interagir com o objeto se o estudante ainda considerar necessario, definir o(s)
modulo(s) para testar na proxima aula, realizar anotagdes no Diario de Aprendizagem
(duvidas, dificuldades, outros), separar materiais necessarios para a proxima aula de

experimentacao.
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3.6.2.5 Sessdo 5

A quinta sessao ocorreu nos dias 22, 24 e 25 de maio de 2017, com a duragéo
de 8 aulas de 50 minutos e contou com a participacdo da docente responsavel pela
disciplina Laboratorio da Forma, que passou a acompanhar o processo até a nona
sessdo. O contetdo contemplado foi: construcéo e exploragéo formal; experimentacdo
e geracdao de alternativas. Teve como objetivos: propor solucdes projetuais
equacionando variaveis técnicas, estéticas; realizar experimentacfes; explorar a
repeticdo e articulacdo da unidade padrdo modular no corpo; vivenciar 0 processo
criativo de produto; desenvolver esquema para distribuir o peso visual.

As estratégias trabalhadas foram: manter a calma diante de tarefas dificeis;
organizar seu ambiente de estudo; administrar seu tempo de estudo; planejar suas
atividades de estudo; distrair-se ou pensar em outra coisa quando esta lendo,
estudando ou fazendo os trabalhos; fazer algum esquema no papel (esboco, gréafico
ou desenho) para melhor entender as relac6es entre eles; pedir auxilio ao professor
sobre as duvidas da matéria.

Aulas 1 a 8: Os primeiros momentos da aula ficaram disponiveis para os
estudantes organizarem o espaco de estudo e materiais. Na sequéncia, foram
convidados a explorar a unidade modular por meio da experimentacao, realizando
acOes capazes de alterar a superficie (dobrar, sobrepor, girar, cortar, vincar e entre
outras) na busca pela configuracdo formal mais harménica para a distribuicdo dos
modulos.

Logo apds, tendo como base o conceito gerador resultante da sintese visual
e mapa conceitual, a estrutura foi colocada sobre o0 manequim escala 2:1 e, entéo,
exploradas as possiveis alteracfes e possibilidades de posicionamento sobre o corpo
ao trabalhar a experimentacao no tridimensional. Para auxiliar os estudantes com a
manipulacdo dos modulos, foi solicitado que, individualmente, desenvolvessem um
esquema tendo como base o desenho do corpo (manequim) e distribuissem no
esquema o peso visual da composicdo, sendo aplicado quantas vezes fosse
necessario. A jungdo dos médulos, das mais diversas maneiras, resultou em uma
diversidade de opc¢Oes de estruturas compositivas que deveriam ser registradas.

Atividade extraclasse: Foi solicitado que todos revisitassem o planejamento e
analisassem o andamento do processo, alterando o que fosse necessario. Os

estudantes deveriam dar continuidade a experimentacdo da estrutura no
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tridimensional e atualizar a ferramenta de peso visual quando necessario, sempre com

registro no Diario de Aprendizagem.

3.6.2.6 Sessao 6

A sexta sessao transcorreu do dia 29 a 31 de maio de 2017, ao longo de 8
aulas de 50 minutos. Conteudo trabalhado: Experimentacéo e geracao de alternativas;
Andlise da etapa de desenvolvimento de produto. Teve como objetivos: Propor
solucbes projetuais equacionando variaveis técnicas, estéticas; realizar
experimentacdes; delimitar como o produto reconfigura o corpo; verificar as
alternativas geradas; verificar possivel retrabalho na solucdo escolhida; elaborar lista
de perguntas e objetivos. As estratégias empregadas foram: planejar suas atividades
de estudo; organizar seu ambiente de estudo; administrar seu tempo de estudo; pedir
auxilio ao professor sobre as duvidas na matéria; manter a calma diante de tarefas
dificeis; criar perguntas sobre o assunto que esta estudando e tentar respondé-las.

Aulas de 1 a 4: como nas outras sessdes, 0s estudantes organizaram 0s
materiais para dar inicio as atividades. Apds algumas experimentacdes e tendo como
base os registros das anteriores no Diario de Aprendizagem, passaram a definir qual
seria a composicédo final do produto. Para tanto, foi proposto que resgatassem no
planejamento o0s objetivos da atividade académica e os determinados pelos
estudantes a partir do conceito gerador do projeto, a fim de avaliar quais das
alternativas geradas melhor os atendiam.

Ao selecionar a(s) alternativa(s) mais adequada(s), requisitou-se aos
discentes que utilizassem a ferramenta criativa SCAMPER (PAZMINO, 2015),
também chamada de MESCRAI (BAXTER, 2011), que consiste na elaboracédo de uma
lista de perguntas norteadas por 9 acdes: substituir; combinar; adaptar; modificar;
ampliar; diminuir; propor novo uso; eliminar; reorganizar. Com posse das questoes,
coube aos estudantes refletirem sobre a(s) alternativa(s) selecionada(s), buscando
lancar um novo olhar sobre a configuracdo formal e mecanismos propostos nas
solugbes. Foram anotadas as ideias para dar continuidade as modificacdes e
melhorias nas alternativas selecionadas.

Atividade extraclasse: Realizar as modificacbes necessarias e dar

continuidade a construcao formal do produto final, sempre registrando o processo.
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Aulas de 5 a 8: Os estudantes deram continuidade a construcdo formal do
produto final. Ao término da sessdao, solicitou-se que todos entregassem uma copia
do médulo definitivo para a professora/pesquisadora. Todos foram informados que na
proxima aula ndo poderiam manipular a estrutura, outro exercicio seria desenvolvido
em sala.

Atividade extraclasse: Dar continuidade na construcao formal do produto final,
refletir sobre o projeto, o caminho que foi trilhado até aguele momento, observar onde
estava com dificuldade e as facilidades durante o processo.

3.6.2.7 Sessao 7

A sétima sessédo se deu no dia 07 de junho de 2017 com duracgéo de 4 aulas
de 50 minutos com o tema: Expressao, linguagem e configuracdo de produto. Os
objetivos foram: explorar diferentes configuracdes formais; vivenciar processo criativo
de produto; oportunizar o surgimento de novas ideias e troca de informacdo. As
estratégias escolhidas foram: administrar o tempo de estudo; planejar as atividades
de estudo; estudar em grupo; discutir a matéria com os colegas para ver se entendeu;
pedir auxilio ao professor sobre as duvidas na matéria; manter a calma diante de
tarefas dificeis.

Aulas 1, 2 e 3: a professora/pesquisadora explicou inicialmente a atividade da
sessdo, nomeada de “Repentina”. Os estudantes desenvolveriam, em dupla, um
objeto para o pescoc¢o na escala 1:1 (manequim de modelagem tamanho real) com
um dos médulos entregue na oitava aula da sétima sessao. O mesmo nao poderia ter
sido desenvolvido por nenhum membro da equipe. Os materiais foram limitados, pois
s6 poderiam ser usados papel de revista ou sulfite, cola, fita adesiva e barbante. Cada
estudante deveria manipular um lado e depois uni-los para montar o objeto. Todo o
processo de desenvolvimento deveria ter inicio na primeira aula e finalizado na
terceira. A quarta aula ficou reservada para apresentacdo e discussao. As duplas
foram montadas, ficando responsaveis pelo seu espaco de estudo e organiza¢ao dos
materiais, os quais foram disponibilizados pela professora/pesquisadora. Deu-se inicio
a atividade com a manipulacdo dos médulos; durante as aulas 2 e 3, os objetos foram
elaborados e concluidos.

Aula 4: os produtos concluidos ficaram expostos nos manequins lado a lado,

para serem observados por todos os discentes. Cada dupla apresentou seu objeto
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abordando qual técnica foi aplicada, como se deu a transformacao do bidimensional
em tridimensional e o efeito resultante. A cada término de apresentacéao, era discutido
como cada estudante manipulou de modo diferente o0 médulo desenvolvido pelo
colega, o responsavel por desenvolver a unidade era convidado a falar sobre o que
ele observou quanto as modificacOes realizadas pela dupla, em que o exercicio
contribuiu para que ele observasse outras possibilidades. Ao concluir as
apresentacoes, foram levantados os pontos positivos de trabalhar em equipe e trocar
informacdes com os iguais, como é importante aliar diferentes olhares para o processo
criativo, bem como envolver nimero maior de pessoas sobre 0 mesmo projeto.
Atividade extraclasse: registrar uma sintese da aula e suas contribui¢cdes para

0 projeto, além de concluir a estrutura.

3.6.2.8 Sessao 8

A oitava sesséo ocorreu nos dias 8 e 14 de junho de 2017, ao longo de 8 aulas
de 50 minutos. Conteudo contemplado: representacdo e documentacdo de projetos;
apresentacao; avaliacao e sintese. Os objetivos foram: organizar documentacdo de
projeto; confeccionar prancha de projeto; finalizar projeto; apresentar para os colegas
e professores. Estratégias utilizadas: manter a calma diante de tarefas dificeis;
organizar seu ambiente de estudo; administrar seu tempo de estudo; planejar suas
atividades de estudo; distrair-se ou pensar em outra coisa quando estiver lendo,
estudando ou fazendo os trabalhos; pedir auxilio ao professor sobre as duvidas na
matéria; controlar sua ansiedade em situacfes de avaliacao.

Aulas 1 a 4: para que os estudantes desenvolvessem a documentacdo em
sala e tivessem orientagdo presencial, as quatro primeiras aulas foram destinadas a
desenvolver representacdo grafica do modulo e estrutura, tanto no bidimensional
como no tridimensional, finalizando em prancha rigida formato A4.

Atividade extraclasse: concluir documentagcdo com sintese do projeto e
planejar a apresentacao que deve durar no maximo 10 minutos. Montar arquivo digital
com o registro de todo processo projetual para entregar. Organizar caderno de
aprendizagem para entregar.

Aulas 5 a 8: As aulas foram destinadas a apresentacao do projeto concluido
e entrega do Diario de Aprendizagem.
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3.6.2.9 Sessao 9

A nona sesséo, considerada a ultima do primeiro bimestre, deu-se no dia 21
de junho de 2017, com a duracédo de 3 aulas de 50 minutos. Com o tema: feedback
da atividade interdisciplinar; devolutiva das notas do primeiro bimestre e
autoavaliacdo. Os objetivos foram: responder a autoavaliacdo; obter feedback em
grupo e individual, com debates sobre o processo. Estratégias trabalhadas: recorrer a
outros textos e livros sobre o assunto; ler textos complementares, além dos indicados
pelo professor; resumir os textos indicados para estudo; escrever com suas palavras
0 que entendeu do texto; administrar seu tempo de estudo; planejar suas atividades
de estudo.

Aula 1: a primeira aula ficou destinada ao feedback em grupo. Todos os
trabalhos ficaram expostos lado a lado, os estudantes apontaram pontos positivos que
observaram em relacdo aos trabalhos, os mecanismos que consideraram mais
interessantes e inovadores.

Na sequéncia, a professora/pesquisadora questionou o namero significativo
de estruturas que apresentaram proximidade formal ao cobrir o corpo. O que teria
conduzido a esse resultado? Ele é positivo ou negativo?, o que gerou um grande
debate entre os estudantes. Os discentes apontaram 0s pontos que consideraram
negativos do seu trabalho, o que alterariam e como. Quando o estudante indicava as
alteracdes, a professora/pesquisadora perguntava o motivo desse aspecto nao ter
sido desenvolvido ao longo do projeto, que culminou em respostas como: devido a
falta de tempo ou que n&o haviam pensado até aquele momento. Assim, 0s estudantes
eram conduzidos a refletir sobre as tomadas de decisédo. O dialogo ficou aberto para
troca de experiéncias, contribui¢des, criticas e sugestdes.

Aulas 2 e 3: foi entregue aos estudantes uma autoavaliacdo acerca do
processo de aprendizagem projetual, elaborada pela professora/pesquisadora. Apos
explicacdo da atividade, enquanto respondiam as questdes, os discentes eram
convidados para o feedback individual, devolutiva das notas e do Diario de
Aprendizagem. Ao término da aula, todos entregaram a autoavaliagao.

Atividade extraclasse: constituiu-se em duas acoes: 1) registrar no Diario de
Aprendizagem uma sintese desse primeiro periodo de aprendizagem do ano letivo,
refletir sobre o planejamento e todo o processo, suas dificuldades, superacgéo e futuros

objetivos para o préximo bimestre; 2) Ler o texto sobre projeto de produto de moda,
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para identificar as principais ideias apresentadas no texto e como, na visdo da autora,
deve se dar o processo de desenvolvimento de produto de moda e quais acfes esta
realizando ao longo das etapas, além de fazer um resumo do texto com suas préprias

palavras.

3.6.2.10 Sesséo 10

A décima sessao ocorreu nos dias 22 e 26 de junho, com total de 8 aulas de
50 minutos. O conteddo contemplado foi: projeto de produto de moda; fatores
delimitadores de projeto (publico-alvo, tendéncias, conceito e especificidades
técnicas). Com objetivos de: contextualizar o processo de desenvolvimento de projeto
de produto de moda; identificar, no publico alvo, aspectos fisicos, cognitivos e
estéticos como delimitadores de projeto; elaborar sintese visual do publico; conhecer
novas ferramentas de projeto; elaborar plano de ag&o da equipe para o novo trabalho
interdisciplinar. Estratégias utilizadas: administrar seu tempo de estudo; planejar suas
atividades de estudo; resumir os textos indicados para estudo; ler os textos indicados
pelo professor; escrever com suas palavras o que entendeu do texto; ler textos
complementares, além dos indicados pelo professor; recorrer a outros textos e livros
sobre o assunto; discutir a matéria com 0s colegas para ver se entendeu; criar
perguntas sobre o que esta estudando e tentar respondé-las.

Aula 1: Com base no texto da atividade extraclasse da sesséo 9, foi promovido
em sala um debate para discutir como se da o processo projetual de produtos de
moda, as etapas e delimitadores. Os estudantes apontaram a visdo da autora e se
concordavam ou ndo, foram questionados se ja haviam contemplado o processo
projetual pela perspectiva apresentada. Discutiu-se as etapas que compdem o projeto
de moda, elementos relevantes, dificuldades e problemas.

Aulas 2 a 4: Ficaram reservadas para explanacgao teérica. Abordou-se o fluxo
de agentes influenciadores do design de moda, fluxo de informacdes e sintese na fase
de preparacao ou planejamento, anatomia da mensagem visual no vestuario de moda
e decodificacao de referéncia estética. Nesse momento, a experiéncia vivenciada na
atividade interdisciplinar do primeiro bimestre foi resgatada. Também foram
contemplados os conteudos sobre os niveis de interacdo no uso do vestuario,

questdes ergondmicas e novas ferramentas de projeto.



7

Atividade extraclasse: pesquisar em diferentes fontes e registrar informacoes
sobre os nuacleos geracionais (lively kids, posh tweens, expo teens, linker people,
unique sons, sense girls, mind builders, singular women, premium seekers, normal
breakers, family activists e pleasure growers).

Aula 5: A quarta aula se iniciou com apresentacdo verbal dos estudantes
guanto ao que haviam pesquisado sobre os nucleos geracionais. Para cada nucleo
abordado, a professora/pesquisadora apresentava um painel de estilo de vida,
(BAXTER, 2011) também chamado de painel semantico do publico-alvo (PAZMINO,
2015), que refletisse os valores atribuidos aos mesmos. Por meio do dialogo entre os
estudantes, foram estabelecidas caracteristicas psicoldgicas e de consumo dos
individuos.

Aulas 6 a 8: Inicialmente foi apresentado aos estudantes o projeto
interdisciplinar do bimestre, os objetivos e empresa parceira. Na sequéncia, 0s
aprendizes foram divididos em sete grupos com trés membros.

Com base no cronograma oficial do projeto, 0s grupos montaram
planejamento do processo de projeto de produto, listaram objetivos, limitadores,
recursos, processos, cronograma e elaboraram plano de acdo. Cada estudante
apontou como poderia contribuir com o grupo para a realizacdo do projeto. Os
registros individuais foram efetuados no Diario de Aprendizagem, contudo ficou
estabelecido um Diario de Aprendizagem do Grupo, o qual deveria conter seus
registros do processo.

Apos planejamento, deram inicio ao uso das ferramentas de projeto e a
pesquisa referente ao contexto da empresa quanto ao posicionamento da marca
(identidade), produtos, concorrentes e limitadores  técnico/produtivos;
usuario/consumidor (nucleo geracional), quanto também ao perfil fisico, estilo de vida,
valores, atitudes e cédigos comunicativos de linguagem, produtos, concorrentes e
limitadores produtivos. Para a realizacdo da pesquisa, 0os estudantes tiveram o
laboratdrio de informatica a disposicéo.

Atividade extraclasse: Continuidade da atividade de pesquisa iniciada em
sala. Para filtrar a pesquisa, foi solicitado que os grupos elaborassem uma lista de
guestdes voltadas para o projeto, relacionadas a marca e ao usuario/consumidor e
tentassem responder com as informacdes coletadas. Elaboraram painel visual ou

mood board da marca.
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3.6.2.11 Sessao 11

A sétima sesséo foi realizada nos dias 04, 12 e 14 de julho de 2017 com
duracéo de 10 aulas de 50 minutos. As 8 primeiras aulas contaram com a participacéo
das docentes responsaveis pela disciplina Desenho de Moda e Ergonomia. Teve
como tema: planejamento de colecao de produtos de moda,; fatores delimitadores de
projeto (usuario/consumidor, tendéncias, conceito e especificidades técnicas);
feedback do que foi desenvolvido. Os objetivos foram: contextualizar o processo de
desenvolvimento de projeto de produto de moda; identificar macro e microtendéncias
de acordo com o usuario/consumidor; aplicar tendéncia e aspectos estéticos como
delimitadores de projeto. As estratégias escolhidas foram: ler os textos indicados pelo
professor; ler textos complementares, além dos indicados pelo professor; recorrer a
outros textos e livros sobre o assunto; pedir auxilio ao professor sobre as duvidas na
matéria; fazer algum esquema no papel (esboco, grafico ou desenho) para melhor
entender as relacdes entre eles; reler a matéria para entendé-la melhor; administrar
seu tempo de estudo; distrair-se ou pensar em outra coisa quando esta lendo,
estudando ou fazendo os trabalhos; estudar em grupo; discutir a matéria com o0s
colegas para ver se entendeu.

Aulas 1 a 4: As equipes se reuniram logo no inicio da aula para permitir a troca
de informacdes no decorrer da explanacao tedrica sobre tendéncia desenvolvida pela
professora de Desenho de Moda. Abordou-se os tipos, evolucdo e penetracao,
surgimento e disseminacdo, sinais de uma tendéncia, as fontes de pesquisa,
exemplos praticos e as macrotendéncias apresentadas pela Faith Popcorn’s. Ao
término, os grupos discutiram a macrotendéncia que mais se adequava aos valores
do usuério/consumidor da marca a ser trabalhada no projeto interdisciplinar.

Atividade extraclasse: Pesquisar microtendéncias para as proximas estacées
com base nas pesquisas sobre o contexto da empresa e usuario/consumidor, filtrar a
mais adequada para ser aplicada no projeto. Preencher a ferramenta Diagrama Radial
de Exploracéo Contextual (REC) (SANCHES, 2016), uma ferramenta facilitadora de
geréncia da informagdo que conduz a sintese dos elementos condutores do projeto
por meio de esquema visual. Solicitou-se que desenvolvessem painel de estilo de vida
do publico-alvo da marca que o grupo optou por trabalhar no projeto: sense girls;

singular women.
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Aulas 5 a 8: Destinadas as atividades praticas e assessOria com as
professoras. As equipes apresentaram individualmente os resultados do que
desenvolveram em sala e nas atividades extraclasse. Apés o feedback os grupos
deram continuidade as atividades segundo as necessidades apontadas (alguns
precisaram reformular suas pesquisas ou aprofundar, outros avancaram).

Atividade extraclasse: Alinhamento do que foi planejado, identificar
dificuldades do grupo e dificuldades individuais e registro nos diarios. Coleta de
imagens referentes as tendéncias e montagem do painel visual.

Aulas 9 e 10: Direcionadas para assessoria dos grupos e novo feedback. De
acordo com o andamento das equipes, novas ferramentas de projeto foram inseridas,
com base no Diagrama REC, que pode ser constantemente revisto e alimentado
segundo a necessidade das etapas do projeto.

Os estudantes preencheram a ferramenta Mapa de categorias expressivas
(SANCHES, 2016) para estabelecer conexdes entre verbos de acdo, percepc¢ao
sensorial e representacfes imagéticas que resultam na sintese de elementos a serem
articulados na configuragcéo visual dos artefatos projetados. Em seguida, todos os
objetivos ergonémicos, funcionais e formais do REC foram sintetizados na ferramenta
e Disefio Concurrente (SANCHES, 2016), um esquema visual que se assemelha a
esbocos, no qual os estudantes delimitam o espaco do corpo a ser trabalhado.

Atividade extraclasse: Foi dada continuidade as atividades iniciadas em sala,
pesquisa de matéria-prima no mercado local e inicio da elaboracdo da geracédo de
alternativas por meio de esboc¢os. Solicitou-se aos discentes que registrassem uma
reflexdo sobre o proprio processo de aprendizagem, se observaram mudancas,

pontos positivos e negativos.

3.6.11.12 Sessao 12

A décima segunda sessao ocorreu nos dias 17, 19, 24 e 25 de julho de 2017,
com a duracédo de 12 aulas de 50 minutos e contou com a participacao das docentes
responsaveis pelas disciplinas Ergonomia e Laboratério da Forma. O contetudo
contemplado foi: Planejamento de colecdo de produtos de moda; construcdo e
exploracdo formal; experimentacéo e geracao de alternativas; analise e avaliacdo das
alternativas de produtos. Teve como objetivos: propor solugbes projetuais,

eqguacionando variaveis técnico/operacionais e cbodigos estéticos; praticar
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experimentacfes; explorar solucbes formais; exercitar o processo criativo. As
estratégias trabalhadas foram: manter a calma diante de tarefas dificeis; organizar seu
ambiente de estudo; administrar seu tempo de estudo; planejar suas atividades de
estudo; fazer algum esquema no papel (esboco, grafico ou desenho) para melhor
entender as relacdes entre eles; pedir auxilio ao professor sobre as davidas na
matéria; reler a matéria para entendé-la melhor; estudar em grupo; discutir a matéria
com os colegas para ver se entendeu.

Aulas de 1 a 4: Os estudantes organizaram o espac¢o de estudo com o0s
materiais necessarios para desenvolverem as atividades de geracéo de alternativas e
experimentacdo de mecanismos, forma e caimento direto no manequim 1:2. As
ferramentas e registro do processo com todas as informacdes serviram de suporte
para todo o desenvolvimento das atividades, os membros das equipes precisaram
resgatar constantemente o conteudo presente nas anotagoes.

Atividade extraclasse: Foi dado continuidade a experimentacéo, geracao de
alternativas e pesquisa de materiais.

Aulas 5 e 6: Ocorreram no dia 19 e as aulas 7 e 8 no dia 24 de julho. Todas
as aulas contemplaram orientacfes presenciais, experimentacdo e geracao de
alternativas. Os estudantes desenvolveram esbocos e mockups para testar as
propostas elaboradas, sempre guiados pelas informacdes registradas no Diario e nas
ferramentas. Ao término da oitava aula, as equipes reuniram todos o0s registros e
organizaram os possiveis artefatos em composi¢cées com dois ou mais produtos.

Atividade extraclasse: entre a quinta e oitava aula, foi dada a continuidade dos
exercicios desenvolvidos em sala, uma vez que o processo de geracao € longo, com
constante avanco e retornos.

Aulas de 9 a 12 realizadas no dia 25 de julho: Momento destinado a selecéo
de alternativas. Para tanto, os estudantes listaram o0s objetivos ergonémicos,
funcionais e formais, cada composi¢ao foi avaliada segundo o que foi listado. Ao
término, os estudantes organizaram os artefatos em 5 composicdes, dentre as quais
um produto foi eleito para ser confeccionado.

Atividade extraclasse: Com o inicio de uma nova etapa do projeto, foi
solicitado aos discentes que, em grupo e individual, avaliassem o processo até aquele
momento, avaliassem o planejamento e as alteragcdes necessarias. Para a proxima

etapa, as equipes decidiram dividir as a¢cdes operacionais, sendo que, em meédia, um
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membro ficou responsavel pelo desenho de moda e técnico, enquanto os outros dois

se dedicaram a confeccéo.

3.6.2.13 Sessdo 13

A décima terceira sessao foi realizada nos dias 01 e 04 de agosto de 2017,
com duracéo de 6 aulas de 50 minutos e contou com a colaboracao das professoras
responsaveis pelas disciplinas de Desenho de Moda e Ergonomia, que retornaram ao
processo e acompanharam o desenvolvimento até a apresentacédo, na décima quinta
sessdo. Teve como conteddo: Fase de producdo com desenvolvimento da
modelagem, representacdo e documentacdo de projetos. Os objetivos foram:
desenvolver modelagem dos produtos para serem confeccionados considerando
aspectos técnico/produtivos; executar o corte das apartes que compdem o artefato;
elaborar desenhos técnicos e desenho de moda. As estratégias trabalhadas foram:
administrar o tempo de estudo; estudar em grupo; discutir a matéria com os colegas
para ver se entendeu; pedir auxilio ao professor sobre as duvidas na matéria; manter
a calma diante de tarefas dificeis; distrair-se ou pensar em outra coisa quando esta
lendo, estudando ou fazendo os trabalhos; reler a matéria para entendé-la melhor.

Aulas de 1 a 4: Com a avaliacdo da alternativa a ser confeccionada, na
sequéncia iniciou-se o processo de modelagem, no qual os discentes puderam optar
em realizar a modelagem tridimensional ou a plana. Tiveram disponiveis 0s
laboratorios de modelagem plana e tridimensional com auxilio da professora de
Ergonomia, assim como o de informatica, com a docente da disciplina de Desenho de
Moda. A professora/pesquisadora acompanhou os estudantes nos dois laboratérios,
auxiliando-os de acordo com as necessidades que surgiram ao longo do processo.
Mesmo os membros das equipes realizando atividades distintas, foi necessaria a
discusséo entre eles, que precisaram recorrer constantemente as anotagfes, tanto
para alinhar o discurso, como para tomada de decisdo. Com a construcdo da
modelagem, elementos antes ndo considerados surgiram, forcando os estudantes a
reflexdo e retomada dos registros.

Atividade extraclasse: Deram continuidade as a¢des académicas iniciadas na
sala de aula, com orientacdes online. Foi solicitado que todas as alteracées no

planejamento fossem anotadas.
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Aulas 5 e 6: Conclusdo da etapa de modelagem e execucdo do corte das
partes que compdem o produto ja no material téxtil definitivo. Foi dado continuidade a
etapa de representacao grafica dos produtos.

Atividade extraclasse: Avaliacdo do processo destacando pontos positivos,

negativos e o que deve ser revisto. Continuidade das atividades iniciadas em sala.

3.6.2.14 Sessao 14

A décima quarta sessao ocorreu nos dias 8, 9, 10 e 14 de agosto de 2017, ao
longo de 16 aulas de 50 minutos. Participaram da sessédo a professora responsavel
pela matéria Tecnologia da Confec¢cdo Avancada, juntamente com as outras
docentes. Contetdo contemplado: Sistemas produtivos e confeccdo de peca piloto;
representacdo e documentacéo de projeto. Os objetivos foram: efetivar as propostas
de produtos elaboradas e selecionadas na etapa de geracdo e avaliacdo de
alternativas; organizar documentacdo de projeto; elaborar prancha de projeto;
desenvolver desenho técnico e desenho de moda. Estratégias utilizadas: Manter a
calma diante de tarefas dificeis; administrar seu tempo de estudo; planejar suas
atividades de estudo; distrair-se ou pensar em outra coisa quando esta lendo,
estudando ou fazendo os trabalhos; pedir auxilio ao professor sobre as duvidas na
matéria; reler a matéria para entendé-la melhor; estudar em grupo; discutir a matéria
com os colegas para ver se entendeu.

A sessdo foi organizada com 4 aulas por dia. Nas primeiras aulas, o0s
discentes iniciaram o processo de confeccdo da peca piloto com orientacdo da
professora de Tecnologia da Confeccdo Avancada e da professora/pesquisadora,
enquanto outros membros dos grupos deram continuidade ao desenvolvimento da
documentacdo de projeto, representacfes graficas dos artefatos. As oito aulas
seguidas foram destinadas a continuidade do processo de confeccdo e organizagao
das pranchas rigidas formato A3 com elaboracdo do layout, considerando a
legibilidade e transposi¢cdo do conceito da colecao.

Atividade extraclasse: Continuacao das atividades realizadas em sala.

Aulas 13 a 16: Concluséo, acabamento e limpeza da peca piloto, finalizagao

da documentacgéo de projeto e arquivo digital da prancha para impresséao.
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Atividade extraclasse: Planejar e montar a apresentacdao de, no maximo, 20
minutos. A professora/pesquisadora estipulou um horario limite para o envio prévio

dos arquivos digitais, sendo que todos os grupos atenderam o que foi estabelecido.

3.6.2.15 Sessao 15

A décima quinta sessdao transcorreu nos dias 17 e 18 de agosto de 2017, ao
longo de 6 aulas de 50 minutos. Com o0s temas: apresentacao; avaliacdo e sintese;
autoavaliacdo e aplicacdo do pos-teste. Tendo como objetivos: apresentar para os
colegas e professores o projeto; responder o pés-teste e a autoavaliacdo. Estratégias
utilizadas: manter a calma diante de tarefas dificeis; distrair-se ou pensar em outra
coisa quando esté lendo, estudando ou fazendo os trabalhos; controlar sua ansiedade
em situacdes de avaliacdo.

Aulas 1 a 4: apresentacdo do projeto concluido, segundo a ordem acordada
entre as equipes. De modo espontaneo, algumas equipes apontaram 0S erros e
acertos ao longo do processo, atrasos e avan¢os no planejamento, como também
buscaram atender o cronograma ao considerar o tempo que despenderam com 0S
problemas, a relevancia do trabalho em grupo para atingir os resultados alcancados.
Os estudantes demonstraram e verbalizaram a satisfacdo com o projeto. Um grupo,
em especial, utilizou do mapa conceitual para a apresentagédo. Quando questionados
pela professora/pesquisadora, os membros da equipe disseram que 0 mapa se
apresentou como uma ferramenta eficiente de sintese de um processo robusto em
conteudo.

Atividade extraclasse: Realizar uma sintese em grupo do processo e da
apresentacao no Diario de Aprendizagem do Grupo e sintese individual no Diario de
Aprendizagem para entregar.

Aulas 5 e 6: Realizacdo do poés-teste, autoavaliagdo e entrega do Diario de
Aprendizagem individual e do grupo. As aulas foram realizadas no laboratério de
informatica do curso, iniciou-se com autoavaliagdo a respeito do processo de
aprendizagem apreciado ao longo do primeiro semestre. Em seguida, efetuou-se a
aplicacdo do pébs-teste com duracdo de 20 minutos, no qual a
professora/pesquisadora adotou os mesmos procedimentos descritos no pré-teste.

Por fim, os estudantes entregaram os diarios.
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3.6.2.16 Sessao 16

Na décima sexta sessdo, foi realizada a finalizacdo da intervencéo
pedagdgica e ultimo encontro do semestre, ocorreu, no dia 21 de agosto de 2017,
durante 2 aulas de 50 minutos. Com o tema: feedback da atividade interdisciplinar;
devolutiva das notas do segundo bimestre. Os objetivos foram: obter feedback em
grupo e individual.

Aulas 1 a 2: destinadas ao feedback em grupo, posteriormente foi aberto para

atendimento individual.

3.7 POS-TESTE

O pos-teste consistiu em uma situacdo na qual a Escala de Estratégias de
Aprendizagem para Estudantes Universitarios (EEA-U) foi reaplicada, na forma online
pela plataforma Google Forms. A aplicagdo do instrumento foi realizada apos a
intervencgédo, ao término do 1° semestre do ano letivo de 2017, junto aos estudantes
da 22 série. A aplicacdo foi realizada coletivamente na penudltima sessdo da
intervencao, com todos os participantes, no dia 18 de agosto. Com os discentes das
32 e 42 séries, a aplicacao do pos-teste foi realizada no periodo de 20 a 25 de agosto,

de modo néo presencial.

3.8 PROCEDIMENTOS DE ANALISES DOS DADOS

Seguindo as orientacdes da escala EEA-U, atribuiu-se pontuacdo as
respostas dos participantes segundo a alternativa selecionada. Para andlise dos
dados da escala obtidos no pré-teste e pds-teste, empregou-se procedimentos de
estatistica descritiva, ao calcular a frequéncia (%), média e desvio padrao e inferencial,
com a analise da consisténcia interna por meio do Alpha de Cronbach, anélise de
variancia e teste de Tukey, quando os dados apresentaram diferencas
estatisticamente significativas (p<0,05) entre as séries e fases de pré e pos-teste. Para
tanto, foram utilizados o software Excel e Statistica.

Com o proposito de ilustrar os resultados apontados pelos dados
quantitativos, retirou-se excertos do Diario de Aprendizagem dos participantes, 0s

quais foram identificados com letras do alfabeto de A a H.
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4 RESULTADOS

Nesta sessao sdo abordados os resultados obtidos nas etapas de pré-teste e
pos-teste da pesquisa, comparando os dois cenarios, com o propoésito de verificar 0s
efeitos de uma intervencéo pedagdgica no Ensino Superior quanto a promocao da
autorregulagcédo, por meio do ensino de estratégias de aprendizagem. Conforme
descrito no subitem 3.2 (Participantes) e demonstrado graficamente na Figura 5,
participaram do pré-teste estudantes matriculados na 12 a 42 séries no ano letivo de
2016 (n = 84). Na fase de p0Os-teste participaram educandos matriculados da 22 a 42
séries no ano letivo de 2017 (n = 60).

Inicialmente, verificou-se a consisténcia do instrumento sobre os itens
comtemplados nos fatores, extraindo coeficiente aceitavel do alpha de Cronbach,
indicando que os dados coletados permitem interpretacdes seguras. Fase de pré-
teste: Fator 1 - Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva (a = 0,75); Fator 2 -
Autorregulacdo dos Recursos Internos e Contextuais (a = 0,78) e Fator 3 -
Autorregulacdo Social (a = 0,59). Situacdo de pés-teste: Fator 1 - Autorregulacéo
Cognitiva e Metacognitiva (a = 0,86); Fator 2 - Autorregulacdo dos Recursos Internos
e Contextuais (a = 0,73) e Fator 3 - Autorregulacdo Social (a = 0,73).

Na sequéncia, foram analisados os dados obtidos em situacao de pré-teste
da amostra total, para verificar o nivel de autorregulacdo da aprendizagem dos
universitarios do Curso de Design de Moda, quanto ao uso das estratégias de
aprendizagem, no que tange a autorregulacdo cognitiva e metacognitiva,
autorregulacéo dos recursos internos e contextuais e autorregulacéo social.

Como é possivel observar na Figura 11, a amostra total apresentou para o
Fator 1 - autorregulacdo cognitiva e metacognitiva, alta frequéncia para alternativa de
resposta nunca para as questdes 9 (52,38%) e 35 (50%), mostrando que metade dos
participes ndo costumam empregar estratégias de elaborar questdes e respostas
sobre o contetdo ao longo do processo de aprendizagem. Enquanto que, para a
alternativa de resposta raramente, a maior frequéncia obtida foi para os itens 8
(44,05%) e 25 (35,71%), sendo que para essa ultima pergunta, “tentar refazer
questdes que errou em uma prova”, as opc¢des de respostas as vezes e nunca
apresentaram respectivamente 30,95% e 21,43%. A opcao as vezes apresentou alta
frequéncia para as questdes 1 (51,19%), 2 (42,86%), 5 (54,76%), 7 (39,29%), 12
(46,43%), 13(41,67%), 20 (52,38%), 30 (39,29%) e 34 (50,00%). Vale ressaltar que,
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em relacéo ao item 13 (pedir auxilio para o professor quando ha duvidas), 41,67% dos

participantes as vezes solicitam assisténcia, 14,29% raramente e 3,57% nunca, ou

seja, 59,53 dos participantes ndo buscam com regularidade ajuda do docente em caso

de duvida.

Figura 11 — Frequéncia de respostas para o Fator 1 - autorregulagdo cognitiva e
metacognitiva, dos estudantes da 12 a 42 série na fase de Pré-teste.
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Fonte: A prépria autora.

Itens do Fator 1:

1-Repetir as informagBes oralmente na medida
em que vai lendo o texto.

2-Anotar na integra as explicagdes do
professor.

3-ldentificar suas dificuldades para aprender
determinados tépicos ou assuntos.

4-Resumir os textos indicados para estudo.
5-Ler os textos indicados pelo professor.
6-Fazer anotag6es no texto ou em folha a parte.
7-Escrever com suas palavras o que entendeu
do texto.

8-Ler textos complementares, além dos
indicados pelo professor.

9-Elaborar perguntas e respostas sobre o
assunto estudado.

10-Selecionar as ideias principais do texto?
12-Identificar o quanto vocé esta ou nao
aprendendo.

13-Pedir auxilio ao professor sobre as duvidas
na matéria.

14-Rever as anotacges feitas em sala de aula.
15-Procurar no dicionario o significado de
palavras desconhecidas.

20-Recorrer a outros textos e livros sobre o
assunto.

Questdes

Raramente ™ Nunca

24-Verificar seus erros apés receber uma nota
de prova.

25-Tentar refazer questdes que errou em uma
prova.

27-Ler suas respostas novamente, antes de
entregar a prova.

29-Anotar na agenda as coisas que tem para
fazer.

30-Fazer algum esquema no papel (esbocgo,
gréfico ou desenho) para melhor entender as
relagBes entre eles.

31-Colar lembretes para recordar do que
precisa fazer.

34-Reler a matéria para entendé-la melhor.
35-Criar perguntas sobre o assunto que esta
estudando e tentar respondé-las.
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Quanto ao Fator 2 - Autorregulacdo dos Recursos Internos e Contextuais, 0s
estudantes apresentaram alta frequéncia para alternativa de resposta as vezes para
as questbes 18 (36,90%), 19 (38,10%), 21 (38,10%) e 23 (54,76%). O item 17
apresenta alta frequéncia para opcao as vezes (39,29%), seguida pela alternativa
raramente (34,52%). Em geral, os resultados demonstram baixo uso de estratégias
de aprendizagem referentes ao planejamento e a organizacdo, como pode ser
observado na Figura 12. J4 a questéo 26, “distrair-se ou pensar em outra coisa quando
esta lendo, estudando ou fazendo os trabalhos”, apontou alta frequéncia para opgéo
sempre, com 59,52%, seguida pela alternativa as vezes com 29,76%, sendo que
apenas 1,19% optaram pela alternativa nunca. Os resultados das questdes 19 e 26
apontam para a dimensao motivacional envolvida no processo de aprendizagem

autorregulada.

Figura 12 — Frequéncia de respostas para o Fator 2 - Autorregulacado dos Recursos
Internos e Contextuais, dos estudantes da 12 a 42 série na fase de Pré-teste.
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Fonte: A prépria autora.

Itens do Fator 2:

11-Controlar sua ansiedade em situacfes de avaliacao.

17-Administrar seu tempo de estudo.

18-Organizar seu ambiente de estudo.

19-Manter a calma diante de tarefas dificeis.

21-Planejar suas atividades de estudo.

22-Separar todo o material necessario para a tarefa que ira realizar.

23-Conseguir ir até o final de uma tarefa, mesmo quando ela é dificil ou tediosa.

26-Distrair-se ou pensar em outra coisa quando esta lendo, estudando ou fazendo os trabalhos.
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A andlise relativa ao Fator 3 - Autorregulacdo Social - indica alta frequéncia
para opcao de resposta as vezes para a questdo 32 (57,14%), enquanto que a
alternativa raramente apresentou maior frequéncia nas perguntas 28 e 33, sendo que
a questao 28, “estudar em grupo”, demonstra que 36,90% dos participantes raramente
optam por empregar essa estratégia, 33,33% as vezes e 27,38% nunca a utilizam. A
questao 33, “pedir para alguém tomar a matéria”, apresentou 38,10% para a opcao
de resposta raramente, 32,14% nunca e 25% as vezes, como pode ser observado na

Figura 13, a sequir.

Figura 13 — Frequéncia de respostas para o Fator 3 - Autorregulacdo Social, dos
estudantes da 1?2 a 4@ série na fase de Pré-teste.
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Fonte: A prépria autora.

Itens do Fator 3:

16-Pedir ajuda aos colegas em caso de dividas.
28-Estudar em grupo.

32-Discutir a matéria com os colegas para ver se entendeu.
33-Pedir para alguém tomar a matéria.
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Na Tabela 3, apresentada a seguir, podem ser observadas a Média, Desvio
Padréo (Dp), valores minimos e maximos da amostra total em situacao de pré-teste e
pés-teste, a partir dos auto relatos dos estudantes do Curso de Design de Moda,
mediante a aplicacdo da Escala de Estratégias de Aprendizagem para Estudantes
Universitarios (EEA-U).

Tabela 3 - Média, Valor minimo e maximo e Desvio padréo (Dp) das Amostras Total
em situacao de pré-teste (n = 84) e pos-teste (n = 60)

Pré-teste Pé6s-teste

Valor Valor Valor Valor

Fatores Média L s Dp Média . .
minimo maximo minimo  méaximo

Autorregulacéo
Cognitiva e 3,01 2,09 3,83 0,31 3,08 1,71 3,88 0,43
Metacognitiva

Autorregulacéo
dos Recursos

Contextuais
Autorregulagéao 2.73 175 4,00 0.50 201 150 400 0.64

Social

Fonte: A prépria autora.

Tendo como base os dados apresentados pela amostra total em situacéo de
pré-teste, é possivel observar que as estratégias do Fator 3 - Autorregulacédo Social
(2,73) - foram as que apresentaram a menor média de utilizacdo, seguido pelo Fator
2 - Autorregulacao dos Recursos Internos e Contextuais-, que apresentou uma média
intermediaria (2,80). O Fator 3 - Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva -
apresentou maior média (3,01). Os dados do pos-teste demonstram aumento na
média de todos os fatores, principalmente no Fator 3 (2,91).

A Tabela 4, apresentada a seguir, evidencia as medias, respectivos desvios
padrdo e a variancia relativa ao uso das estratégias de aprendizagem por série, de

acordo com cada fator da escala em situacao de pré-teste e pos-teste.
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Tabela 4 — Comparacao das Médias, Desvio padrdo (dp) e variancia obtidos por fator
da escala e série dos estudantes em fase de pré-teste e pos-teste.

Pré-teste
Séries
12 (n=21) 23 (n=21) 32 (n=23) 42 (n=19) F p
Fatores Média DP Média DP Média DP Média DP
Autorregulaca
o Cognitiva e 3,03 0,36 2,95 0,35 2,99 0,19 3,05 0,36 0,39 0,76
Metacognitiva
Autorregulaca
o dos
Recursos 2,95 0,63 2,84 0,48 2,72 0,54 2,70 0,45 0,99 0,40
Internos e
Contextuais
Autorregulacd 529 45 273 044 279 044 258 067 078 051
o Social
Pés-teste
Séries
22 (n=22) 32 (n=16) 42 (n=22) F p
Média DP Média DP Média DP
Autorregulaca
o Cognitiva e 3,462 0,17 2,680 0,39 2,98¢ 0,33 32,66 0,00*
Metacognitiva
Autorregulaca
o dos
Recursos 3,272 0,34 2,59b 0,46 2,64° 0,54 14,05 0,00*
Internos e
Contextuais
Autorregulacd 5502 35 2,520 0,50 258" 0,47 33,40  0,00*

o Social

Fonte: A prépria autora.

*Valores com diferencas estatisticamente significativas pelo teste paramétrico Tukey (p<0,05)
Em uma linha, médias seguidas de letras distintas, apresentam tendéncia de diferenca estatistica
entre si pelo teste paramétrico Tukey.
Em uma linha, médias seguidas da mesma letra ndo diferem entre si pelo teste paramétrico Tukey.

Por meio da analise de variancia aplicada em funcdo das séries as quais os

participantes estavam inscritos, os dados apresentados na Tabela 4 indicam que nao

houve diferenca significativa no uso das estratégias entre as séries em situacao de

pré-teste, o que indica, apesar de nao ter sido em estudo longitudinal, € que os
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estudantes ndo se tornam mais estratégicos e autorregulados ao longo da formacéao
académica. Enquanto que, na analise dos dados realizada, considerando os dados da
fase de pos-teste, apresenta haver diferencas estatisticamente significativas (p<0,05)
entre as séries em relacdo aos fatores contemplados pela escala.

O teste Tukey indicou que, em relacdo ao Fator 1 - Autorregulacdo Cognitiva
e Metacognitiva -, houve diferencas estatisticamente significativas entre a 22, 32 e 42
série. Ja para o Fator 2 - Autorregulacdo dos Recursos Internos e Contextuais - e
Fator 3 - Autorregulacdo Social -, os dados dos participantes da 22 série, que
vivenciaram a intervencdo pedagogica, indicaram diferencas estatisticamente
significativas em relacdo aos dados das 32. e 42, séries, ndo havendo semelhante
diferenca entre a 32 e 42 séries.

Como, também, pode ser verificado na Tabela 4, houve aumento nas médias
da 22 série no pOs-teste, em relacdo as outras séries que acabaram por apresentar
gueda, o que indica uma alta no nivel de autorregulacdo dos estudantes da 22 série,
no que tange os fatores contemplados pela Escala. Os participantes da intervencgao
em situacao de pré-teste (12 série no ano letivo de 2016) apresentaram as seguintes
meédias: Fator 1 - Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva (3,03), Fator 2 -
Autorregulacdo dos Recursos Internos e Contextuais (2,95) e Fator 3 - Autorregulacéo
Social (2,79). No pos-teste, os resultados dos mesmos participantes (22 série no ano
letivo de 2017) indicaram aumento na média dos fatores: Fator 1 (3,46); Fator 2 (3,27)
e Fator 3 (3,52).

Para melhor visualizar a promoc¢do da autorregulacdo, foi realizada a
comparacao dos resultados obtidos nas situacdes de pré e pos-teste em relacao as
estratégias de aprendizagem trabalhadas ao longo da intervencdo pedagdgica. Para
tanto, a Tabela 5 contempla a frequéncia obtida pelos participantes em funcdo das

alternativas de resposta para os itens referentes ao Fator 1.
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Tabela 5 — Frequéncia (%) a partir das opcdes de respostas na fase de Pré-teste e
Pds-teste relativas ao Fator 1 - Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva.

Respostas

Fator 1 Sempre

As vezes

Raramente

Nunca

Itens
pré-
teste

pos-
teste

pré-
teste

pos-
teste

pré-
teste

pos-
teste

pré-
teste

pos-
teste

4. Resumir os textos
indicados para estudo.

5. Ler os textos

indicados pelo 33,33
professor.

7. Escrever com suas

palavras o que 23,81
entendeu do texto.

8. Ler textos
complementares, além
dos indicados pelo
professor.

9. Elaborar perguntas
e respostas sobre o 0
assunto estudado.

13-Pedir auxilio ao

professor sobre as 38,10
ddvidas na matéria.
20-Recorrer a outros

textos e livros sobre o 4,76
assunto.

30-Fazer algum
esquema no papel
(esboco, grafico ou
desenho) para melhor
entender as relacdes
entre eles.

34-Reler a matéria
para entendé-la 47,62
melhor.

35-Criar perguntas

sobre o0 assunto que

esta estudando e 4,76
tentar respondé-las.

23,81

4,76

33,33

36,36

31,82

18,18

68,18

40,91

59,09

59,09

72,73

77,27

36,36

33,33

57,14

52,38

28,57

9,52

33,33

57,14

42,86

52,38

9,52

22,73

54,55

54,55

27,27

45,45

40,91

36,36

27,27

22,73

40,91

42,86

9,52

23,81

52,38

23,81

28,57

28,57

9,52

28,57

27,27

9,09

27,27

4,55

4,55

9,09

14,29

66,67

9,52

14,29

57,14

13,64

13,64

13,64

Fonte: A prépria autora.

A comparacao entre as fases de pré-teste e poés-teste, referente a seérie

participante da intervencéao, evidenciou que, para o Fator 1 - Autorregulacdo Cognitiva

e Metacognitiva, os participantes apresentaram alta na frequéncia de respostas

sempre nos itens: 8, 13, 20, 30 e 34. No item 13 — “Pedir auxilio ao professor sobre as

davidas na matéria”, a opcédo sempre apresentou aumento na frequéncia, seguida

pela op¢cdo as vezes , enquanto a resposta raramente diminuiu, 0 que demonstra
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aumento no uso da estratégia de buscar ajuda em caso de davidas. Ja os itens 8 e
20, referentes a leitura e pesquisa de textos complementares, além dos indicados pelo
docente, apresentou alta na frequéncia da resposta sempre, queda para as op¢oes as
vezes, raramente e nunca. Nas questfes 30 e 34, a resposta sempre apresentou
aumento, assim como a opgao as vezes, enquanto as opc¢des raramente e nunca
indicaram diminuicao.

Ao passo que, os itens 7, 9 e 35 apontaram alta na frequéncia da opcéo as
vezes. Com destaque para os itens 9 e 35 que abordam as estratégias de elaborar
guestdes e respostas sobre o conteudo a ser estudado, a opcéo as vezes se destaca
pela alta na frequéncia, seguida pela opcdo sempre. Evidencia-se, também, em
ambos os itens, a queda da resposta nunca, resultado significativo, ja que na primeira
sessdo da intervencdo, descrita no subitem 3.6.1 (Sessdo 01), os estudantes
elegeram as estratégias 9 e 35 como menos relevantes.

Com relacdo as estratégias trabalhadas referentes ao Fator 2 -
“Autorregulacéo dos Recursos Internos e Contextuais”, na Tabela 6, apresentada a
seqguir, pode se observar, em situacdo de pos-teste, alta na frequéncia da opcéao
sempre nos itens 17, 18, 19 e 21 e, em relacdo a opcdo de resposta as vezes, houve

aumento na questao 26.

Tabela 6 — Frequéncia (%) a partir das opcfes de respostas na fase de Pré-teste e
Pds-teste relativas ao Fator 2 - Autorregulacdo dos Recursos Internos e Contextuais.

Resposta
Fator 2 Sempre As vezes Raramente Nunca
ltens pré- pos- pré- poés- pré-  p6s-  pré-  poés-
teste teste teste teste teste teste teste teste

17-Administrar seu

23,81 54,54 42,86 45,50 28,57 0 4,76 0
tempo de estudo.

18-Organizar seu
ambiente de estudo.

19-Manter a calma
diante de tarefas 28,57 40,91 47,62 22,73 19,05 31,82 4,76 455
dificeis.

21-Planejar suas
atividades de estudo.

26-Distrair-se ou
pensar em outra
coisa quando esta 61,90 13,64 28,57 45,45 4,76 36,36 4,76 4,55
lendo, estudando ou
fazendo os trabalhos.
Fonte: A prépria autora.

38,10 50,00 33,33 36,36 23,81 4,55 4,76 9,09

38,10 59,09 33,33 40,91 14,29 0 14,29 0
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Nos itens 17, 18 e 21, a opcdo sempre apresentou aumento na frequéncia,
seguida pela opcao as vezes, com diminuicdo na frequéncia de respostas raramente
e nunca. O Item 26 — “Distrair-se ou pensar em outra coisa quando estd lendo,
estudando ou fazendo os trabalhos”, apresentou diminuigdo na opgédo sempre, com
aumento na frequéncia de respostas as vezes e raramente.

Ao comparar as frequéncias de respostas do pré-teste e pds-teste, no que se
refere ao Fator 3 - “Autorregulacéo Social”’, na Tabela 7 apresentada a seguir, verifica-
se alta para opgdo sempre nas estratégias empregadas no programa de intervencao.

Tabela 7 — Frequéncia (%) a partir das opcdes de respostas na fase de Pré-teste e
Pos-teste referente ao Fator 3 - Autorregulacédo Social.

Resposta
Fator 3 Sempre As vezes Raramente Nunca
Itens pré- pés- pré- pés- pré- pés- pré- pés-
teste teste teste teste teste teste teste teste

16. Pedir ajuda
aoscolegasem o, 55 9091 47,62 9,09 0 0 0 0
caso de
duvidas
sﬁlggt“dar em 81,82 1905 13,64 5238 455 2857 0
32-Discutir a
matéria com 0s
colegas para 28,57 90,91 71,43 9,09 0 0 0 0
ver se
entendeu.

Fonte: A prépria autora.

Em situacao de pré-teste, o Fator 3 se destacou por baixa frequéncia nos usos
das estratégias abordadas. Por meio dos dados coletados no pés-teste, indicou-se um
resultado positivo quanto a promocdo das estratégias de autorregulacao social
referente aos itens 16, 28 e 32. Todos apresentaram aumento na frequéncia de
resposta para opgao sempre e as vezes.

Na sequéncia, foram calculadas as médias obtidas pelos participantes quanto
ao uso das estratégias de aprendizagem trabalhadas ao longo da intervencao
pedagodgica, em situacdo de pré-teste e pds-teste. Por meio da analise de variancia,
foi verificada diferencga estatisticamente significativa entre as médias obtidas no pré e
pos teste (p<0,05) para os trés fatores da escala. Por meio da aplicacéo do Teste de

Tukey, foi possivel verificar em quais itens da escala se encontram as diferengas
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signficativas para cada fator. A Tabela 8 apresenta as médias obtidas nas situacdes

de pré e poOs-teste para cada item da escala relativos ao Fator 1.

Tabela 8 — Médias e varianciadas respostas na fase de Pré-teste e Pds-teste relativas
ao Fator 1 - Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva.

Fator 1 Média Média
Itens pré-teste pds-teste

4. Resumir os textos indicados para estudo. 2,81 2,82
5. Ler os textos indicados pelo professor. 3,24 3,27
7. Escrever com suas palavras o que entendeu do texto. 3,00 3,00
8. Ler textos complementares, além dos indicados pelo professor. 2,24 3,64*
9. Elaborar perguntas e respostas sobre o assunto estudado. 1,43 3,14*
13-Pedir auxilio ao professor sobre as dividas na matéria. 3,10 3,59*
20-Recorrer a outros textos e livros sobre o assunto. 2,57 3,65*

30-Fazer algum esquema no papel (esboco, grafico ou desenho) para

~ 2,95 3,73*
melhor entender as relagfes entre eles.
34-Reler a matéria para entendé-la melhor. 3,48 3,77*
35-Criar perguntas sobre o assunto que esta estudando e tentar 1,62 3.00*

respondé-las.

Fonte: A prépria autora.
*Valores com diferengas estatisticamente significativas pelo teste paramétrico Tukey (p<0,05)

Ao comparar as médias obtidas nas fases de pré e pGs-testes, em relacdo aos
itens que foram trabalhados na intervencdo, conforme pode ser observado, o teste
Tukey indicou diferencas estatisticamente significativas para os itens 8, 9, 13, 20, 30,
34 e 35, ndo havendo diferenca estatisticamente significativa nos itens 4,5 e 7.

Quanto as médias das respostas para os itens do Fator 2, na Tabela 9
apresentada a seguir, as mesmas evidenciam um aumento em relacdo ao uso de

todas as estratégias, com destaque ao item 26.
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Tabela 9 — Médias e variancia das respostas na fase de Pré-teste e Pos-teste relativas
ao Fator 2 - Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva.

Fator 2 Média Média
Itens pré-teste pds-teste
17-Administrar seu tempo de estudo. 2,86 3,55*
18-Organizar seu ambiente de estudo. 3,05 3,27
19-Manter a calma diante de tarefas dificeis. 2,86 3,00
21-Planejar suas atividades de estudo. 2,95 3,59*

26-Distrair-se ou pensar em outra coisa quando esta lendo, estudando ou

*
fazendo os trabalhos. 1,52 2,68

Fonte: A prépria autora.
*Valores com diferengas estatisticamente significativas pelo teste paramétrico Tukey (p<0,05)

O teste Tukey indicou diferencgas estatisticamente significativas para os itens
17, 21 e 26, enquanto para os itens 18 e 19 nao houve diferengas significativa entre
as medias.

Quanto as médias relativas ao Fator 3, € possivel observar, na Tabela 10,
diferenca estatisticamente significativa para todos os itens trabalhados ao longo da

intervencao.

Tabela 10 —Média e variancia das respostas na fase de Pré-teste e Pds-teste relativas
ao Fator 3 - Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva.

Fator 3 Média Média

Itens pré-teste pds-teste
16-Pedir ajuda aos colegas em caso de duvidas 3,52 3,91*
28-Estudar em grupo. 1,90 3,77*
32-Discutir a matéria com os colegas para ver se entendeu. 3,29 3,91*

Fonte: A prépria autora.
*Valores com diferengas estatisticamente significativas pelo teste paramétrico Tukey (p<0,05)

Portanto, essa analise em relacdo as médias obtidas corrobora com os
resultados apresentados anteriormente, ao comparar os dados do pré e pos-teste por
meio da frequéncia a partir das opcdes de respostas e analise de variancia relativa ao
uso das estratégias de aprendizagem por série. No entanto, cinco estratégias nao
apresentaram diferencas estatisticamente significativas entre as situacdes de pré-
teste e pos-teste, sdo elas: resumir os textos indicados para estudo; ler os textos

indicados pelo professor; escrever com suas palavras o que entendeu do texto;
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organizar seu ambiente de estudo; manter a calma diante de tarefas dificeis. O que
demonstra a necessidade de trabalhar mais o uso dessas estratégias.

Por meio dos relatos dos participantes apresentados no Diario de
Aprendizagem foi possivel elucidar os dados apresentados pela estatistica descritiva
e inferencial. No que se refere as estratégias presentes no Fator 1, principalmente a
de buscar diferentes fontes bibliograficas sobre o conteddo abordado pelo professor,
foram abordadas ao longo das reflexdes, como destacam as estudantes A e B, ao
refletirem sobre os resultados do 1° bimestre e do 2° bimestre, conforme excertos:

senti que havia falta de repertério de pesquisa, 0 que repercutiu no resultado final,
agora procurei pesquisar um pouco mais (estudante A)

percebi que preciso me empenhar mais na pesquisa para obter resultados mais
criativos e melhor executados. (estudante B)

Pedir ajuda para o professor também ganhou destaque entre as estratégias.
Tanto nos relatos dos grupos, como nos individuais, apontaram a importancia de
buscar auxilio do docente em caso de duvida, assim como as orientacdes e 0s
feedbacks constantes, foram pontos positivos evidenciados pelos estudantes para o
éxito do processo de aprendizagem. O uso de esquemas visuais e elaboracdo de
guestbes também foram evidenciados pelos participantes como facilitadores ao
sistematizar as informac6es. De acordo com os relatos, registrar as informa¢des no
Diario possibilitou retomar a matéria. Sobre essa estratégia, a estudante C declara
que,

ponto importante que notei foi registrar, aconteceu varias vezes de ter que voltar e
analisar as tarefas ja realizadas para entdo continuar as outras. (estudante C)

Quanto ao Fator 2, que compreende o uso de estratégias autorregulatorias de
gerenciamento de tempo e planejamento, os estudantes se referiram as contribui¢cdes
gue as mesmas acarretaram para o processo de aprendizagem ao longo do semestre.

A estudante D destaca em seu registro que:

sobre planejamento das atividades, percebi uma relevante evolugdo na minha

organizacdo e fidelidade a cronogramas, que antes, ndo vou negar, era quase
inexistente”. (estudante D)



98

Outros participantes salientaram que estabelecer um planejamento foi
fundamental para realizar com qualidade as atividades no periodo de aula e
extraclasse, 0 que contribuiu para radpida tomada de decisao ao longo das etapas de
projeto. Segundo a estudante E,

essa experiéncia foi muito enriquecedora, pois deixa-nos um legado de
planejamento, planejamento e planejamento. (estudante E)

Sobre a mudanca quanto ao uso das estratégias ao longo do semestre, uma

das equipes destacou, no Diario de Aprendizagem do Grupo, que, no 2° bimestre,

percebemos que estamos mais adaptadas a seguir um planejamento, e mais do que
nunca, sentimos a necessidade de planejar. (estudante E)

Importante destacar que os Diarios apresentaram cronogramas semanais
contemplando as atividades de todas as disciplinas, mesmo as que nao estavam
diretamente envolvidas nas atividades académicas interdisciplinares, como checklist,
e que alguns participantes usaram do elemento visual cor para melhor organizar as
acoes.

As estratégias autorregulatérias emocionais e motivacionais ganharam
destaque nas reflexbes, uma vez que os participantes evidenciaram que seus
objetivos académicos se distanciaram da nota, principalmente no 2° bimestre,

buscando ndo supervalorizar a média final, como apontam as estudantes F e C,
nesse bimestre a Ultima coisa que eu pensei foi na nota. (estudante F)

desde o comeco decidi ndo criar expectativas e simplesmente fazer tudo com calma
e conforme o cronograma. O objetivo foi sempre praticar e aprender o maximo
possivel. (estudante C)

Quanto a ansiedade e o estresse, 0s relatos indicam que o nivel foi mais baixo
do que em outros semestres e as possiveis causas para essa reducdo, segundo as
reflexdes dos alunos, deve-se ao planejamento, definicdo de objetivos semanais e
metas maiores, clareza na explicacdo do docente, disponibilidade do professor para
orientacdes, aceitar o erro, autoconfianga, fazer registros no Diério de Aprendizagem

e estudar em grupo.
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No decorrer do planejamento do programa de intervencéo, buscou-se propor
atividades que favorecessem a reflexdo dos discentes sobre suas acfes quanto a
propria aprendizagem, para que se colocassem como protagonistas do processo e,
consequentemente, contribuisse para a formagédo de crencas positivas. Assim, nas
primeiras sessdes, a professora/pesquisadora recordava o0s estudantes quanto a
necessidade de realizar as reflexdes e, com o avancar da intervencéo, os lembretes
foram diminuindo, até tornarem-se esporadicos. Os alunos continuaram a relatar e
elaborar reflexbes, independentemente da indicacdo da professora/pesquisadora.
Sobre essas atividades, a estudante F apresentou a seguinte reflexdo ao término da

intervencao,

obrigada por me fazer, fazer e fazer autoavaliacdo, porque é dificil falar dos nossos
erros e acertos, mas o0 processo de autoconhecimento € lento, porém
recompensador. (estudante F)

As estratégias do Fator 3 - Autorregulagéo social -, que em situacao de preé-
teste apresentaram frequéncia baixa, foram enfatizadas nos relatos presentes no
Diario de Aprendizagem e, estudar em grupo e dialogar sobre o conteido com os

colegas, mostraram-se como estratégias positivas. Segundo a estudante G,

estudar em grupo foi uma experiéncia maravilhosa, aprendi muito, (estudante G)

Os participantes apontaram ainda sobre a contribuicdo na troca de
conhecimento e a contribuicdo de diferentes pensamentos para o desenvolvimento
das atividades, sempre com debates e cooperacdo. Sobre esses aspectos, as

estudantes H e B versaram que,

na minha opinido a fato de dialogar foi importante para o éxito do nosso projeto,
(estudante H)

reproduzir o capricho e a perfeicdo da minha colega, isso realmente me agregou
muito. (estudante B)

A superacdo do ambiente competitivo também foi um outro aspecto levantado
nos relatos, conforme apresentado pela estudante H que, em uma das suas reflexdes

sobre o 12 bimestre, registrou que era visivel a competividade entre os alunos, néo
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sabendo dizer se os docentes cooperavam com essa postura. Em uma das suas
tltimas reflexdes do Diario de Aprendizagem, a aluna aponta que a rivalidade entre
0S pares cessou com o passar das sessoes, atribuido por ela como a superacao pelo
trabalho colaborativo.
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5 DISCUSSAO

A presente pesquisa teve como objetivo investigar os efeitos de um programa
de intervencdo pedagodgica no nivel de autorregulacdo da aprendizagem por
integracao curricular, em estudantes do curso de Design de Moda de uma Instituicdo
Publica do Parana. Com base no construto da Psicologia Cognitiva, fundamentado na
perspectiva da Teoria do Processamento da Informacdo, acerca da promocdo da
autorregulacdo da aprendizagem, por meio do uso deliberado das estratégias de
aprendizagem, como procedimentos que favorecem a aquisicdo, armazenamento e
recuperacdo da informacdo (DEMBO, 1994; NISBET; SHUCKSMITH, 1987,
STERNBERG, 2010).

Como instrumento para coleta de dados, utilizou-se a Escala de Estratégias
de Aprendizagem para Estudantes Universitarios (EEA-U) de Boruchovitch e Santos
(2015). As condicbes experimentais da pesquisa determinaram as etapas e
distribuicdo dos participantes: o estudo envolveu discentes matriculados na 12 a 42
série do ano letivo de 2016 na fase de pré-teste (n = 84); a intervencéo foi realizada
com estudantes matriculados na 22 série do ano letivo de 2017 (n = 22); fase de preé-
teste efetuou-se com estudantes da 22 a 42 série do ano letivo de 2017 (n = 60).

O resultado apontado pela amostra total em situacdo de pré-teste corrobora
com estudos anteriores (BUTLER, 1998; NEWMAN, 1998a, 1998b, 2000;
KARABENICK, 2003, 2004; KARABENICK; DEMBO, 2011; STEFANOU; STOLK;
PRINCE; CHEN; LORD, 2013), ao apresentar menor média de utilizacdo para as
estratégias do Fator 3 - Autorregulacdo Social, sendo que, dentre as estratégias
apresentadas, as de discutir a matéria com os colegas para ver se entendeu; estudar
em grupo foram as que apresentaram a menor frequéncia.

Os dados relativos ao Fator 2 de Autorregulacdo dos Recursos Internos e
Contextuais, destacam o item “distrair-se ou pensar em outra coisa quando esta lendo,
estudando ou fazendo os trabalhos”, o que indica que os estudantes apresentam alto
nivel de distracdo durante as atividades académicas. A estratégias voltadas para
planejamento apresentaram, também, menor frequéncia de uso, séo elas: Administrar
seu tempo de estudo e manter a calma diante de tarefas dificeis; planejar suas
atividades de estudo. Vale destacar que as estratégias relacionadas ao Fator 3 -
Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva - apresentaram a maior média. Porém, as

seguintes estratégias: pedir auxilio ao professor sobre as duvidas na matéria; criar
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perguntas sobre o0 assunto que esta estudando e tentar respondé-las; recorrer a outros
textos e livros sobre o assunto; ler textos complementares, além dos indicados pelo
professor, apresentaram, segundo relato dos participantes, baixa frequéncia. Os
mesmos resultados foram obtidos em analises realizadas nos estudos de Alcara e
Santos (2013) e Mohallem (2016) em relacéo ao uso das estratégias de aprendizagem
por universitarios, evidenciando maior média para Autorregulacdo Cognitiva e
Metacognitiva e menor para as estratégias de Autorregulacdo Social.

Os resultados do grupo Controle em situacdo de pré-teste e pods-teste
apontaram para baixo nivel do uso de estratégias importantes para o processo de
aprendizagem autorregulada, que precisam ser ensinadas aos estudantes, uma vez
que ha dificuldade em resistir a distragdes.

Criar perguntas sobre o assunto que estd estudando e tentar respondé-las;
buscar informacdes em bibliografia complementar, bem como a dificuldade em
gerenciar o tempo, 0 que provavelmente pode interferir no processo ensino
aprendizagem, principalmente ao considerar que o curso de Design de Moda
preconiza uma formacdo académica baseada no desenvolvimento de projetos,
estimulando a postura participativa, fomentando habilidades para interpretar,
gerenciar e conectar variaveis, exercitando o pensamento reflexivo, analitico, sintético
e critico.

Além disso, de modo geral, observou-se a preferéncia por estratégias
superficiais que consomem menos esfor¢o e tempo e o baixo uso de estratégias de
aprendizagem profunda, como, por exemplo, elaborar perguntas sobre o assunto que
estd estudando e tentar respondé-las. O uso de estratégias superficiais resulta na
retencdo da informacé&o para posterior reproducao fatual, ndo destinada a estabelecer
conexfes profundas do conteddo a ser processado, sendo 0 processo de
aprendizagem conduzido por uma motivacao extrinseca balizada no resultado final da
tarefa por vezes distante do verdadeiro ato de aprender (DUARTE, 2004; ROSARIO;
NUNES; MAGALHAES; RODRIGUES; PINTO; FERREIRA, 2010; SOUZA:;
BORUCHOVITCH, 2010), ocasionando experiéncias académicas negativas que
conduzem os estudantes a desisténcia e reprovacdo (DUARTE, 2004; ROSARIO et
al., 2010).

Os resultados indicam que o contexto educativo no qual os estudantes estéo

inseridos favorece concepcdes de aprendizagem que, ndo apenas estimula o uso de
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estratégias de abordagem superficiais, como o0s impele a empregarem cada vez
menos as estratégias autorregulatorias. A queda na média do uso das estratégias de
aprendizagem, apresentada no pés-teste pelos estudantes que nédo participaram do
programa de intervencao, expdem a necessidade de verificar as praticas pedagdgicas
desenvolvidas no curso. Segundo Galvao, Camara e Jordao (2012), os estudantes
apresentam experiéncias educacionais prévias, habitos de estudo ja estabelecidos e
caréncia no repertorio de estratégias, o que influencia diretamente o processo de
aprendizagem. Contudo, os discentes ndo sdo 0s Unicos personagens responsaveis
por sanar as lacunas, “pois é dificil que estes aprendam a aprender se essa questao
n&o constitui objetivo formativo e n&o ha orientac&o por parte do professor’ (GALVAO;
CAMARA; JORDAO, 2012, p. 633).

O mesmo € apontado por Biggs, Kember e Leung (2001), ao afirmarem que o
docente e o discente compartilham da responsabilidade do resultado do processo de
aprendizagem. Os autores destacam que o uso das estratégias esta relacionado a
diversos fatores que envolvem os diferentes agentes, como: aspectos motivacionais;
atribuicdo de significado a tarefa; conhecimentos prévios; repertorio; natureza do
conteudo ensinado; métodos de ensino e avaliacdo; e contexto institucional. Desse
modo, o estudante adotard a abordagem que melhor se adequar ao contexto
educativo que esta posto e aos resultados.

A partir dos resultados obtidos ao comparar as situacdes de pré-teste e pos-
teste, € possivel inferir que os estudantes participantes do programa de intervencao
apresentaram alta no nivel de autorregulacdo em relacdo as outras séries, por
apresentarem aumento na média no que tange os trés fatores presentes na Escala,
enquanto os estudantes das séries que ndo vivenciaram a intervencao apresentaram
uma diminui¢cdo na frequéncia em relacéo ao uso das estratégias.

A analise de variancia aplicada em funcao das séries no pés-teste evidenciou
diferencas significativas ao comparar o Fator 2 Autorregulacdo dos Recursos Internos
e Contextuais e Fator 3 - Autorregulacao Social, sendo que os estudantes da 22 série
diferiram dos estudantes das 32 e 42 séries, enquanto que as duas ultimas séries nédo
diferiram entre si.

Os resultados aqui apresentados podem ser em decorréncia do programa de
intervencao realizado com intuito de promover autorregulacdo da aprendizagem ao

incorporar intencionalmente instru¢cdes do uso de estratégias de aprendizagem no
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conteudo de uma disciplina especifica. Isto posto, entende-se, por meio dos
resultados, que a intervencéo apresentou efeitos positivos ao instruir e possibilitar o
uso de estratégias de aprendizagem pouco empregadas pelos estudantes
participantes.

Esses dados corroboram com outros estudos que indicam resultados positivos
na promoc¢ao do uso de estratégias autorregulatorias por meio de programas de
intervencdo pedagdgica em diferentes niveis de ensino (MORAES; BORGES;
OKUYAMA, 2013; BORUCHOVITCH, 2010; BORUCHOVITCH; COSTA; NEVES,
2005; FERNANDES; FRISON, 2015; GANDA,2016; SANTOS, 2016; TEIXEIRA,
ALLIPRANDINI, 2013; STEINER; 2016). Segundo Boruchovitch e Santos (2015), o
uso das estratégias auxilia no controle de aspectos pessoais e ambientais, portanto,
favorecer o aprimoramento do repertério de estratégias de aprendizagem ao
incorporar instrucdes acerca das mesmas, para que os estudantes consigam transferir
0 uso dos procedimentos para diferentes situacfes académicas, apresenta-se como
um objetivo educacional necessario a fim de facilitar o processamento da informacgéao
pelo aprendiz.

Ao considerar os resultados apresentados na presente pesquisa, 0 programa
de intervencdo no formato de integracdo curricular apresenta-se como um modo
promissor para a promocéo de estratégias de aprendizagem no Ensino Superior, 0
gue sugere aos docentes meios para possibilitar e inserir orientacdes sobre
estratégias de aprendizagem ao conteddo das disciplinas, oportunizando, assim,
melhora no nivel da aprendizagem autorregulada.

O importante papel de instruir os estudantes universitarios quanto ao uso das
estratégias autorregulatorias é apontado no estudo de Boruchovitch, Costa e Neves
(2005) Fernandes e Frison (2015), Karabenick e Dembo (2011), Marini e Boruchovitch
(2014), Rosario et al. (2010) e Steiner (2016), e cabe ao educador capacitar seus
estudantes a “aprender a aprender”, instruindo-os para tornem-se mais estratégicos
ao gerenciarem o proprio processo de aprendizagem.

O ambiente educacional no Ensino Superior apresenta caracteristicas
distintas do Ensino Fundamental e Médio (FERLA; VALCKE; SCHUYTEN, 2009;
FERNANDES; FRISON 2015; PARK; EDMONSON; LEE, 2012; STEINER, 2016), de

modo que muitos estudantes, ao ingressarem na universidade, apresentam baixo
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nivel acerca do wuso de estratégias autorregulatérias (BORTOLETTO;
BORUCHOVITCH, 2013; BORUCHOVITCH; COSTA; NEVES, 2005).

Assim, promover 0 ensino e treinamento apropriado das estratégias de
aprendizagem congnitivas e metacognitivas, sociais, contextuais, motivacionais e
emocionais pode contribuir com estudantes na adaptacdo ao novo cenario
apresentado pelo Ensino Superior, ao favorecer a autorregulacdo em situacfes de
aprendizagem e, consequentemente, o bom desempenho académico. Como destaca
Zimmerman (2002), Zimmerman e Schunk (2011) e Zimmerman e Kitsantas (2014), o
discente autorregulado desenvolve um perfil estratégico favoravel a aprendizagem,
autocontrola e autoavalia o processo de aprendizagem, ao despender esforcos
dirigidos em prol de objetivos pré-estabelecidos.

O estudo de Stefanou et al. (2013) aponta para o baixo nivel do uso de
estratégias colaborativas entre os estudantes que vivenciam aprendizagem baseada
em projetos, resultado semelhante ao obtido na fase de pré-teste da presente
pesquisa. Segundo Karabenick e Dembo (2011), o pouco uso da estratégia de
autorregulacdo social e de pedir ajuda ao professor estdo presentes no cotidiano
universitario, devido a crencas erradas que muitos estudantes construiram ao longo
da sua experiéncia académica.

Muitas vezes considerada como uma estratégia embaracosa que deve ser
evitada, por possuir uma estreita proximidade com autoestima. Bluther (1998, p. 641)
destaca que a busca por ajuda se configura como “comportamento social moldado
pelas experiéncias das pessoas em contextos particulares [...], provavel que diferentes
ambientes de sala de aula possam promover diferentes percepcdes e padrées de
busca de ajuda”. Ainda segundo o autor, a relutancia do educando em aplicar a
estratégia ao se deparar com dificuldades diante de atividades académicas, pode
estar relacionada com a percepcao de capacidade, autonomia e dependéncia, vista,
assim, como habilidade inadequada.

Os estudos de Newman (2008), Horowitz, Rabin e Brodale (2013) e de Ryan
e Shin (2011) indicam que pedir ajuda se configura como um processo complexo com
caracteristicas peculiares, que envolve fatores sociais, académicos e motivacionais
que interferem na crenca de autoeficdcia. Ryan e Shin (2011) destacam que
aprendizes com baixa crenca de autoeficacia por vezes precisam de ajuda para

verbalizar e identificar as dificuldades, enquanto estudantes com alta crenca
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empregam estratégias cognitivas de nivel superior e buscam ajuda como meio para
superar as dificuldades ao longo do processo de aprendizagem. Portanto, os autores
acima relacionados indicam correlagédo entre as crencas de autoeficicia e o uso de
estratégias de aprendizagem.

Segundo Horowitz, Rabin e Brodale (2013), os beneficios da acédo de pedir
ajuda serao efetivos, somente se o aprendiz receber o tipo adequado de ajuda, que
venha a favorecer a aprendizagem. Desse modo, o docente deve saber identificar a
natureza da busca por ajuda. Ryan e Shin (2011) apontam dois tipos de
comportamento que suscitam a acao de pedir ajuda: (a) busca de ajuda evasiva, hao
pedir ajuda quando necessario; (b) busca de ajuda adaptativa, solicitar ajuda quando
necessario. Segundo Newman (2008), ao solicitar ajuda que seja adaptativa, 0
estudante deve considerar trés aspectos: (a) necessidade da ajuda relacionada ao
nivel de dificuldade da atividade (é possivel realizar sozinho?); (b) alvo do pedido
(individuo que pode fornecer informacdes uteis); (c) conteudo da solicitacdo (em que
consiste a davida).

Quanto aos resultados obtidos neste estudo, relativos a frequéncia e analise
estatistica entre as médias do uso da estratégia pedir ajuda ao professor e da
Autorregulacdo Social na situacdo de poés-teste, € possivel conferir contribuicdo
positiva quanto ao aumento na frequéncia e média no uso das estratégias em
decorréncia da intervencdo, efeito favoravel para o processo de aprendizagem
autorregulada. A estratégia de pedir ajuda apresenta-se como elemento importante e
estratégico na busca por atingir as metas académicas preestabelecidas, o mesmo foi
apontado pelos estudantes B, G e H nos excertos retirados nos Diarios de
Aprendizagem.

Tal afirmacdo encontra subsidios em Newman (2000), ao destacar que o
educando autorregulado apresenta repertério especifico como: habilidades cognitivas
e compreensao, permitindo ao mesmo perceber quando precisa de auxilio, como
solicitar a ajuda e pontuar a informagé&o necessaria; habilidade sociais e compreenséao,
sabendo reconhecer quem pode ajudar e saber como realizar o pedido apropriado;
recursos afetivos e motivacionais que contemplam objetivos, crenga de auto eficacia,
atitudes e sentimentos que envolvem tolerancia com o nivel de dificuldade da tarefa,

desejo de interacao social e determinacao.
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Desse modo, o estudante apresenta consciéncia das proprias limitacées que
o impedem de atingir seus objetivos de forma independente. Sobre tal aspecto,
Karabenick e Dembo (2011) versam que pedir ajuda exige habilidades sociais
importantes, muitas vezes nao desenvolvidas pelos estudantes, impedindo-os de
estabelecer interacdes positivas, ja que 0 uso dessa estratégia envolve competéncias
cognitivas e metacognitivas, competéncias sociais, recursos afetivo/emocionais e
recursos contextuais emocionais. Os autores apontam que, por despreparo e
desconhecimento, os docentes falham em ensinar aos estudantes recursos
necessarios para o desenvolvimento do comportamento de pedir ajuda, habilidade tao
importante para o processo de aprendizagem autorregulada.

Um inibidor para o uso das estratégias sociais € o contexto competitivo que,
segundo Bzuneck e Guimardes (2010), esta presente no cotidiano escolar como
produto de préticas pedagdgicas que utiliza da comparacdo do desempenho entre 0s
pares como uma crenca que supostamente favorece a aprendizagem. Todavia, acaba
por produzir incentivos negativos ao conduzir o estudante a valorizar aspectos
extrinsecos, como a nota, deixando de lado o objetivo de aprender. Os autores
destacam que os niveis motivacionais dos educandos tendem a cair, uma vez que
ambientes educacionais com condicBes competitivas apresentam baixo uso de
estratégias sociais e alta frequéncia para o uso das estratégias autoprejudiciais. A
existéncia de um ambiente competitivo foi apresentado no relato da estudante H,
representados no excerto retirado do Diario de Aprendizagem.

Quanto as estratégias autorregulatérias de gerenciamento de tempo,
planejamento, os resultados obtidos no pré-teste também aproximam-se dos
apresentados por Stefanou et al. (2013), que indicaram 0 baixo uso de estratégias
relacionadas ao gerenciamento de tempo e do ambiente de estudo por discentes de
cursos baseados em projetos. Os resultados apresentados no pos-teste indicam alta
na frequéncia do uso dessas estratégias pelos estudantes que participaram do
programa de intervencao, igualmente observado nos excertos retirados dos Diarios
dos estudantes D e E, e a importancia do uso dessas estratégias na regulacao
emocional e motivacional como observado no excerto do estudante C. O
planejamento para realizacdo das atividades académicas, automonitoramento e
autoavaliacdo sdo compreendidas como estratégias essenciais para um processo de

aprendizagem bem-sucedido, estreitamente guiado por metas e objetivos que
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determinam o conjunto de estratégias a serem empregadas para atingir o fim proposto
(KARABENICK; DEMBO, 2011). Da Silva Gusmao (2011) salienta que a estratégia
de organizar e planejar de forma eficiente o uso do espago e o tempo disponivel
contribui para uma aprendizagem significativa.

Foi expressiva a mudanca na frequéncia referente as estratégias
autorregulatdrias motivacionais e emocionais, pois os itens “manter a calma diante de
tarefas dificeis” e “distrair-se ou pensar em outra coisa quando esta lendo, estudando
ou fazendo os trabalhos” apresentaram dados quantitativos positivos. Contudo, a
analise de variancia indicou diferenca estatisticamente significativa apenas no item
referente ao controle de detratores, mesmo havendo aumento na média do uso da
estratégia voltada para o dominio das emocgdes. O que indica a necessidade de
continuar a trabalhar essa estratégia. Possiveis fatores que contribuiram para
alteracdo foram abordados por Karabenick e Dembo (2011) acerca de aspectos
relacionados ao uso efetivo das estratégias de aprendizagem, como o
desenvolvimento de crencas de autoeficicia e autopercepcdes positivas, 0 uso de
estratégias autorregulatérias, como o planejar e estudar em grupo e estabelecer como
meta o aprender.

O uso da ferramenta Diario de Aprendizagem se mostrou favoravel ao
controle dos aspectos motivacionais e emocionais, resultado que corrobora com 0s
indicados pelo estudo de Fabriz, Ewijk, Poarch e Buttner (2013), uma vez que 0 uso
do Diario de Aprendizagem, inserido em um programa de intervencao voltado para
promocdo da autorregulacdo, mostrou-se eficaz ao contribuir diretamente com o
aumentando do controle da atencéo, reflexdo e do senso de autoeficacia, por meio
do automonitoramento, reduzindo o estresse e as emogdes prejudiciais.

Segundo os autores, 0s registros no Diario podem ser empregados como
pratica reflexiva e/ou instrumento para coletar informacdes sobre o desenvolvimento
dos estudantes ao longo do processo de aprendizagem. Nesse sentido, para que haja
beneficio ao utilizar essa ferramenta, os autores enfatizam que seu uso deve ser
atrelado a um programa de intervencéo, pois se faz necessario que o aprendiz
obtenha repertério quanto ao processo autorregulatério da aprendizagem.

E consenso entre os estudiosos que a aprendizagem autorregulada
demanda, ao longo do seu processo, intencionalidade e raciocinio estratégico ao

aplicar, de modo consciente, estratégias cognitivas e metacognitivas para, assim,
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estabelecer controle efetivo dos recursos internos e externos, a fim de atingir os
objetivos académicos desejados (ZIMMERMAN, 1986, 1989, 2000, 2001, 2002, 2013;
ZIMMERMAN, SCHUNK 2011; DA SILVA; VEIGA SIMAO; SA, 2004; SANTOS;
OLIVEIRA, 2010). Segundo Zimmerman (2002).

As habilidades mentais sdo convertidas em competéncias académicas por
discentes proativos no processo de aprendizagem, conscientes das suas forcas e
limitagOes, direcionando os pensamentos autogerados, sentimentos e comportamento
para alcancar as metas de aprendizagem.

A promocao da aprendizagem autorregulada no ambiente académico se
apresenta como elemento valioso para a efetiva construcdo do conhecimento pelo
aluno. Zimmerman (2002) aponta que 0s processos de autorregulacdo apresentam
correlagdo com o desempenho académico podendo 0os mesmos serem ensinados, tais
como planejamento, uso de estratégias e auto avaliacdo, contribuindo para que
estudantes possam alterar e adaptar seu caminho de aprendizagem de acordo com o
contexto.

A autorregulacéo da aprendizagem apresenta recursos que cooperam com
as especificidades do ensino de Design de uma abordagem sistémica, flexivel e
integrada, na qual o estudante exerce papel substancial ao longo do processo de
ensino e aprendizagem fundamentado no complexo ato projetual que, segundo
Lawson (2011), configura-se como processo multidimensional envolto por
caracteristicas pessoais e contextuais exigindo habilidades adaptativas, pensamento
estratégico, avaliacdo, reflexdo e autoavaliacdo, marcado por ciclos retroalimentados
por avancos e retrocessos. O autor enfatiza que o ato de projetar € dependente do
processo de interpretar e entender, estritamente ligado a cognicao, fatores pessoais
e esforco consciente. Caracteristicas que devem ser consideradas no ambito do
ensino, no qual o autor destaca que “se aprende o processo de projeto principalmente
na pratica, e € muito dificil ensind-lo bem” (LAWSON, 2011, p. 278).

Tal dificuldade pode estar ligada as caracteristicas cognitivas e
metacognitivas do processo projetual que exigem contextos especificos de
aprendizagem circundados pela autorregulacao, estando relacionada ao modo como
os professores atuam e o tipo de instrucdo que empregam em sala de aula. Para
Zimmerman (2002), poucos professores preparam 0s estudantes para atuarem no

proprio processo de aprendizagem, para que conhegcam 0S processos durante 0s
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esforcos para aprender a fim de gerir as suas limitacbes e tornarem-se
autoconscientes.

Cabe ao docente capacitar os estudantes no que tange ao uso correto das
estratégias de aprendizagem, possibilitando a vivéncia em diferentes estratégias na
realizacdo de desafios especificos, como apontado por Da Silva, Veiga Simao e Sa
(2004), ao afirmarem que o exercicio da autorregulacéo esta ligado a estruturacao do
ambiente escolar e as praticas educativas adotadas pelos docentes, o que demonstra
a necessidade de também se discutir a formacdo de professores em beneficio da

promocao da aprendizagem autorregulada no ambito académico.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

No presente estudo, os resultados apresentados evidenciaram a promoc¢éao do
nivel autorregulatério dos estudantes participantes da intervencdo por integracao
curricular, com aumento significativo da frequéncia e média do uso de estratégias que
compde os fatores de Autorregulacdo Cognitiva e Metacognitiva, Autorregulacéo dos
Recursos, Autorregulacdo dos Recursos Internos e Contextuais e Autorregulacéo
Social, em especial as estratégias contempladas no programa de intervencao

Esses resultados ndo foram apresentados pelos estudantes que nao
participaram da intervengcdo, o que possibilita inferir que, apesar do curso estar
embasado em um Projeto Politico Pedagdgico com foco na Aprendizagem Baseada
em Projetos (PjBL), tal proposta ndo tem promovido uma melhoria na autorregulacéo
do estudante em relacdo a sua aprendizagem ao longo do curso.

A queda nas médias do grupo controle quanto ao uso das estratégias de
aprendizagem em situacdo de pés-teste, indicam que o curso pode estar inibindo o
uso de estratégias autorregulatérias mais profundas, reforcando a necessidade de
proporcionar, ao ambiente educacional, meios para o ensino e treino das estratégias
de aprendizagem, a fim de promover um estudante mais autbnomo e responsavel por
sua prépria aprendizagem.

Os resultados da pesquisa mostraram-se positivos no tocante a melhora nos
habitos de estudo dos participantes da intervencdo pedagdgica no formato de
integracao curricular que trabalhou instrucdes e uso de estratégias de aprendizagem
em prol da promoc¢do da autorregulacdo, com o desenvolvimento do pensamento
estratégico do estudante e enriquecimento do repertdrio de estratégias dos mesmos.
Contudo, algumas estratégias trabalhadas ao longo do programa de intervencéao nao
apresentaram diferenca estatisticamente significativa ao comparar o pré-teste e pos-
teste, mesmo com aumento na média. O que indica a necessidade de continuar a
promové-las, rever algumas praticas e caracteristicas das atividades propostas, a fim
de possibilitar mudancgas significativas quanto ao uso dessas estratégias.

Algumas limitagOes estdo presentes no estudo, como as apresentadas pelo
instrumento por basear-se em autorrelatos, uma vez que os dados obtidos sao
balizados no juizo dos participantes, de modo que os estudantes podem recorrer a

respostas que considerem mais adequadas socialmente.
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Os resultados encontrados indicam a necessidade de que haja novas
investigacdes relacionadas ao uso de estratégias de aprendizagem ao longo de curso.

Ao considerar que a proposta pedagogica proposta pelo curso ndo tem
promovido um estudante mais estratégico e autorregulado, a oferta de um programa
de formacao docente, nessa perspectiva teorica, podera levar os professores do curso
pesquisado a um processo reflexivo no sentido de repensar as proprias praticas
pedagdgicas, favorecendo uma mobilizacdo em prol de estruturar um ambiente
educacional que colabore com o desenvolvimento da aprendizagem autorregulada,
contribuindo para que os educandos tenham mais autonomia e reflexdo ao gerir o
préprio conhecimento.

Recomenda-se aplicar um pdés-teste postergado no término do ano letivo de
2017, a ser aplicado com os participantes do programa de intervengédo, como meio
para verificar a manutencdo dos resultados apresentados pela pesquisa.
Posteriormente, realizar uma analise de dados qualitativos por meio do método de
andlise de conteudo do material obtido com os registros no Diario de aprendizagem.

Para futuras pesquisas, sugere-se um estudo longitudinal do uso do Diario de
Aprendizagem como instrumento a ser explorado no processo de autorregulacéo da
aprendizagem, tendo como base a hipotese de que o mesmo favorece
automonitoramento e controle dos aspectos motivacionais e emocionais. Para tanto,
recomenda-se o emprego do Diario no formato online para facilitar o acesso rapido do
professora/pesquisador as informacdes, como os relatos e registros das atividades.

Quanto aos programas de intervencao no formato de integracao curricular em
cursos com projeto pedagdgico fundamentado na Aprendizagem Baseada em
Projetos (PjBL) com enfoque interdisciplinar, a integragdo dos outros docentes
envolvidos nas atividades € essencial. Para isso, indica-se introduzir, aos professores
colaboradores, instrucdes e conteudos referentes ao uso das estratégias
autorregulatorias que serdo trabalhadas na intervencao.

Sugere-se outros estudos em diferentes instituicbes quanto ao uso das
estratégias autorregulatorias sociais, em especial aquelas que apresentaram as
menores meédias na situagdo de pré-teste, em que se questiona se € uma
caracteristica dos cursos voltados para areas de projeto (Design e Arquitetura),

levantando a hipotese se esse cenario esta posto devido a competitividade que se
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apresenta entre os estudantes no ambiente académico, relativos as estratégias de
estudar em grupo e discutir a matéria com os colegas para ver se entendeu.

E importante destacar que o programa de intervengdo pedagogica, no formato
de integracao curricular, exige do docente alto nivel de autorregulacdo. Esse
programa, em particular, por demandar organizacédo interdisciplinar, mostrou-se
desafiador, demandou muito planejamento e controle dos recursos cognitivos,
metacognitivos e motivacionais da professora/pesquisadora, que acabou por
exercitar, de diferentes modos, 0 uso das estratégias de aprendizagem para efetivar
0 programa de intervencédo, que resultou em uma experiéncia enriqguecedora para o
fazer docente da mesma. ApoOs passar pela experiéncia de idealizar, planejar e
executar esta pesquisa, € impossivel sair incélume.

Transformagbes ocorreram no ambito pessoal e profissional para a
professora/pesquisadora. Assumir 0 papel de coparticipante do processo de
aprendizagem nédo se configura como uma simples acédo, exige desconstruir todo um
universo de concepcodes edificado ao longo de uma formacéo tradicional, na qual o
professor € percebido como o ponto focal, enquanto os alunos sao folhas de papeis
aguardando preenchimento.

Para concretizar esta pesquisa, foi preciso reestruturar as acées pedagogicas
adotadas pela professora/pesquisadora, o0 que demandou demasiada atencédo e
monitoramento. Notou-se que ha uma linha ténue entre buscar desenvolver em sala
de aula o protagonismo do estudante e a negligéncia docente. Para que esse limite
ndo fosse cruzado, foi preciso que a mesma se colocasse como aprendiz,
compreendendo que trabalhar aprendizagem autorregulada em sala de aula demanda
dedicacédo, planejamento minucioso, acompanhamento e feedback constante por
parte do professor.

Apreciar a aprendizagem sob a lente da autorregulacédo revelou agradaveis
surpresas. Expandiu as dimensdes do olhar da professora/pesquisadora sobre os
discentes, permitiu a mesma a seguir ao lado dos estudantes e notar as mudancas de
postura diante do processo de aprendizagem, estreitou as tramas afetivas entre os
autores do processo, teceu os caminhos de conhecimentos ainda néo explorados na
trajetéria académica da professora/pesquisadora e fez notar um horizonte de
possibilidades que renunciam concepcdes passadas que se desgastam. Os

resultados do estudo evidenciam que promover aprendizagem autorregulada néao é
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uma agao para apenas um semestre, mas uma postura que deve guiar todo o fazer
docente.

Compreende-se que a pesquisa colaborou ao apresentar possibilidades de
contribuir com o aprimoramento da capacidade de aprender dos educandos, sobre
apontar necessidades de melhoria na formacéo de professores do curso para que as
acbes dos mesmos passem a promover a autorregulacgéo.

Conclui-se que, para o ensino do Design de Moda, o construto da
autorregulacdo da aprendizagem colaborou com o aprimoramento do processo de
ensino e aprendizagem do ato projetivo do educando, ao favorecer o maior controle
dos recursos internos e externos.

Importante destacar a notavel disponibilidade dos membros do colegiado do
curso estudado, em permitir e colaborar com a pesquisa. E louvavel o desprendimento
do corpo docente em auto avaliar suas acdes educacionais por meio de um estudo
oriundo da area de educacéo, que trouxe a tona um construto pouco conhecido pelos
mesmos. Os resultados obtidos suscita uma mobilizacdo em prol de discussao
entorno de novas praticas pedagdgicas e possivel readequacéo curricular ao fornecer
subsidios pertinentes para avaliar a estrutura curricular, as acdes pedagobgicas e 0
contexto educativo que esta posto.

N&o obstante, os beneficios do estudo podem alcancar diferentes contextos,
como auxiliar futuras pesquisas voltadas para melhor compreenséao dos efeitos de um
programa de intervencao no formato de Integracdo curricular no uso de estratégias de
aprendizagem para o Ensino Superior, contribuir com reflexdes relativas a como
promover estudantes conscientes e autbnomos ao longo processo de aprendizagem
e fomentar discussbes que aproximem o do processo de aprendizagem e a
necessidade de lancar bases soélidas sob a préatica docente no @mbito do ensino de
Design de Moda. Haja vista a escassez de pesquisas voltadas para o Design de Moda
nas esferas académicas.

Espera-se que este trabalho possa contribuir para um debate sobre a
pedagogia do Design, numa perspectiva de espaco-tempo que contribua com o
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem, de forma a promover no

ambito do ensino universitario a aprendizagem autorregulada.
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APENDICE A

Declaracdo de Concordéancia dos Servi¢cos Envolvidos e/ou de Instituicao

Co-Participante

Londrina, 14 de julho de 2016

llma. Sra. Profa. Dra. Alexandrina Aparecida Maciel Cardelli
Coordenadora do CEP/UEL

Senhora Coordenadora

Declaramos que nés do(a) Colegiado de Design de Moda
da Universidade Estadual de Londrina, estamos de acordo com a conduc¢éo do projeto
de pesquisa “‘ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM AUTORREGULADA NO
PROCESSO DE APRENDIZAGEM DOS ESTUDANTES DO CURSO DE
GRADUACAO EM DESIGN DE MODA DE UMA INSTITUICAO PUBLICA DO
PARANA” sob a responsabilidade de Maria Antdnia Romao da Silva, nas nossas
dependéncias, tdo logo o projeto seja aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa
Envolvendo seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, até o seu final em
28 de fevereiro de 2018.

Estamos cientes que as unidades de andlise da pesquisa
serdo os estudantes de 12, 22, 32 e 42 série do curso de Design de Moda com foco na
12 série do curso, os projetos desenvolvidos ao longo do das disciplinas 6DGN064
Pesquisa e Criacdo e 6DGNO0O73 Metodologia de Projeto A, bem como de que o
presente trabalho deve seguir a Resolugcédo 466/2012 do CNS e complementares.

ATENCIOSAMENTE,

Coordenadora do Curso de Design de
Moda da Universidade Estadual de
Londrina - UEL
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APENDICE B

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — 22 A 42 SERIE DO ANO LETIVO DE 2016

Estratégias de aprendizagem autorregulada no processo de aprendizagem dos
estudantes do curso de graduacdo em design de moda de uma Instituicéo
Publica do Parana

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo (a) para participar da pesquisa “Estratégias de
aprendizagem autorregulada no processo de aprendizagem dos estudantes do curso
de graduacdo em design de moda de uma Instituicdo Publica do Parand”, a ser
realizada no Departamento de Design na Universidade Estadual de Londrina. O
objetivo da pesquisa é investigar as caracteristicas dos universitarios do Curso de
Design de Moda da Universidade Estadual de Londrina levantando as competéncias
atuantes no processo de aprendizagem autorregulada, onde os estudantes sao ativos
durante a aprendizagem, de modo a adquirirem, organizarem e transformarem os
conteudos estudados ao longo das aulas. Sua participacdo € muito importante e ela
se daria da seguinte forma: Durante o periodo de aula ser& aplicado de forma coletiva
uma escala de estratégias de aprendizagem para estudantes universitarios, na 12, 22,
32 e 42 série do curso, cada turma em separado.

Esclarecemos que sua participacéo € totalmente voluntaria, podendo vocé: recusar-
se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento, sem que isto acarrete
qualguer 6nus ou prejuizo a sua pessoa. Esclarecemos, também, que suas
informac@es serdo utilizadas para os fins desta e futuras pesquisas e serdo tratadas
com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade.
Esclarecemos ainda, que vocé ndo pagara e nem sera remunerado(a) por sua
participacdo. Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa
serdo ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente de sua

participagao.
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Os beneficios esperados com a pesquisa € contribuir com a promocdo das
competéncias autorregulatérias necessarias para a promocdo da autorregulacao da
aprendizagem do aluno, proporcionar momentos de reflexdo do estudante quanto o
seu processo de aprendizagem, caso o0 resultado alcance mudancas significativas
futuras oficinas e cursos de extensdo de formacéo de professores do curso serdo
propostos para que os beneficios possam ser replicados. Quanto aos riscos, vocé
pode se sentir desconfortavel ao responder a escala ou na realizagdo da intervencéo,
caso iSso ocorra, pode se recusar a participar ou interromper sua agédo em qualquer
momento ao longo das atividades. Caso vocé tenha duvidas ou necessite de maiores
esclarecimentos poderd nos contatar Maria Antbnia Roméo da Silva, rua Cesar
Moreschi n® 906, Cambé, Parana, telefone (43) 3154-4346 e (43) 9954-7459, e-mail

maria.antonia.romao@gmail.com ou antoni.mari@uel.br, ou procurar o Comité de

Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de
Londrina, situado junto ao LABESC - Laboratério Escola, no Campus Universitario,
telefone 3371-5455, e-mail: cep268@uel.br.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas

devidamente preenchida, assinada e entregue a vocé.

Londrina, de de 201 _.

Pesquisador Responsavel
RG::86939134

(NOME POR EXTENSO DO
PARTICIPANTE DA PESQUISA), tendo sido devidamente esclarecido sobre os
procedimentos da pesquisa, concordo em participar voluntariamente da pesquisa

descrita acima.

Assinatura (ou impressao dactiloscépica):

Data:
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APENDICE C

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — PARTICIPANTES DA INTERVENGAO

Estratégias de aprendizagem autorregulada no processo de aprendizagem dos
estudantes do curso de graduacdo em design de moda de uma Instituicéo
Publica do Parana

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo (a) para participar da pesquisa “Estratégias de
aprendizagem autorregulada no processo de aprendizagem dos estudantes do curso
de graduacdo em design de moda de uma Instituicdo Publica do Parand”, a ser
realizada no Departamento de Design na Universidade Estadual de Londrina. O
objetivo da pesquisa é investigar as caracteristicas dos universitarios do Curso de
Design de Moda da Universidade Estadual de Londrina levantando as competéncias
atuantes no processo de aprendizagem autorregulada, onde os estudantes séo ativos
durante a aprendizagem, de modo a adquirirem, organizarem e transformarem o0s
contelidos estudados ao longo das aulas. Sua participacdo é muito importante e ela
se daria da seguinte forma: Durante o periodo de aula ser& aplicado de forma coletiva
uma escala de estratégias de aprendizagem para estudantes universitarios, na 12, 22,
32 e 42 série do curso, cada turma em separado. Ocorrerd uma intervencao no periodo
de aula apenas com a 12 série do Curso de Graduacdo em Design de Moda
apresentando e praticando com os estudantes diferentes estratégias de aprendizagem
nas fases de projeto de produto de moda no primeiro semestre do ano letivo de 2017.
O pés-teste deve ocorrer apos a intervengao no término do primeiro semestre do ano
letivo de 2017 quando os estudantes estiverem na 22 série do curso, reaplicando a
escala de estratégias de aprendizagem para estudantes universitarios durante o
periodo de aula, de forma coletiva.

Esclarecemos que sua participagdo € totalmente voluntaria, podendo vocé: recusar-
se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento, sem que isto acarrete
qualquer O6nus ou prejuizo a sua pessoa. Esclarecemos, também, que suas
informagdes serao utilizadas para os fins desta e futuras pesquisas e serdo tratadas

com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade.
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Esclarecemos ainda, que vocé ndo pagard e nem sera remunerado(a) por sua
participacdo. Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa
serdo ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente de sua
participagéo.

Os beneficios esperados com a pesquisa € contribuir com a promocdo das
competéncias autorregulatérias necessarias para a promocdo da autorregulacao da
aprendizagem do aluno, proporcionar momentos de reflexdo do estudante quanto o
seu processo de aprendizagem, caso o resultado alcance mudancas significativas
futuras oficinas e cursos de extensdo de formacédo de professores do curso seréo
propostos para que os beneficios possam ser replicados. Quanto aos riscos, vocé
pode se sentir desconfortavel ao responder a escala ou na realiza¢édo da intervencao,
caso iSso ocorra, pode se recusar a participar ou interromper sua acdo em qualquer
momento ao longo das atividades. Caso vocé tenha duvidas ou necessite de maiores
esclarecimentos poderd nos contatar Maria Antbnia Romao da Silva, rua Cesar
Moreschi n® 906, Cambé, Parana, telefone (43) 3154-4346 e (43) 9954-7459, e-mail

maria.antonia.romao@gmail.com ou antoni.mari@uel.br, ou procurar o Comité de

Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de
Londrina, situado junto ao LABESC - Laboratério Escola, no Campus Universitario,
telefone 3371-5455, e-mail: cep268@uel.br.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas

devidamente preenchida, assinada e entregue a voceé.

Londrina, de de 201 _.

Pesquisador Responsavel
RG::86939134

(NOME POR EXTENSO DO
PARTICIPANTE DA PESQUISA), tendo sido devidamente esclarecido sobre os

procedimentos da pesquisa, concordo em participar voluntariamente da pesquisa

descrita acima.

Assinatura (ou impressao dactiloscépica):

Data:
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APENDICE D
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ROTEIRO PARA ANALISE DO PROPRIO PROCESSO PROJETUAL

Elaborar uma analise do préprio processo projetual, avaliar o processo de
desenvolvimento do Projeto Integrador realizado no dltimo semestre da 12 série, reflita.

Ao receber a proposta do projeto a ser realizado no 2° semestre do ano letivo de 2016

eu...
Planeje minhas atividades? Os passos que eu deveria seguir? | Sim () NAO ()
Verifiquei 0s recursos e limitacées pessoais e ambientais? Sim () NAO ()
Estabeleci objetivos reais e possiveis de serem alcan¢cados? Sim () NAO ()

Elaborei plano de acdo determinando pontos que deveria
dedicar mais tempo por necessitar de maior aprofundamento e
outros pontos que poderia dedicar menos tempo por ja deter
maior conhecimento?

Sim () NAO ()

Ao longo da execucado do projeto consegui...

Seguir 0 que foi pré-estabelecido? Sim () NAO ()
Refiz meu planejamento de acordo com as necessidades? Sim () NAO ()
Busquei textos complementares, imagens, livros e outros | Sim () NAO ()
materiais de apoio além dos indicados pelo professor?

Pedi ajuda para os colegas ao longo do processo? Sim () NAO ()
Busquei ajuda em grupo? Sim () NAO ()
Busquei ajuda individual? Sim () NAO ()
Passei noites sem dormir ou dormi muito pouco para concluir o | Sim () NAO ()
projeto?

Fiquei exausto? Sim () NAO ()

Ao avaliar meu processo...
Eu poderia ter monitorado melhor meu tempo, redistribuido as | Sim () NAO ()

atividades?

A etapa mais cansativa do processo projetual foi

Dediguei mais tempo para a etapa

Com base nas reflexdes pautadas acima, avalie seu processo projetual e aponte o

gue deve ser aprimorado.
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ANEXO A

ESCALA DE AVALIACAO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM
Escala de Estratégias de Aprendizagem para Estudantes Universitarios (EEA-U)
(BORUCHOVITCH; SANTOS, 2015)

As proximas questdes referem-se as estratégias que vocé pode utilizar para aprender.

Pense na(s) forma(s) como vocé, em geral, costuma estudar ou se preparar para uma
avaliacdo e assinale (x) apenas uma alternativa de cada um dos itens apresentados a
seqguir:

Sempre | As vezes Rara- Nunca
mente

1. Repetir as informacdes oralmente na medida em gue vai lendo o texto.

2. Anotar na integra as explicacfes do professor.

3. Identificar suas dificuldades para aprender determinados topicos ou
assuntos.

. Resumir os textos indicados para estudo.

. Ler os textos indicados pelo professor.

. Fazer anotacdes no texto ou em folha a parte.

. Escrever com suas palavras o que entendeu do texto.

. Ler textos complementares, além dos indicados pelo professor.

O (N0~

. Elaborar perguntas e respostas sobre o0 assunto estudado.

10. Selecionar as ideias principais do texto

11.Controlar sua ansiedade em situac6es de avaliacdo

12. Identificar o quanto vocé esté ou ndo aprendendo

13. Pedir auxilio ao professor sobre as duvidas na matéria.

14. Rever as anotacgdes feitas em sala de aula

15. Procurar no dicionario o significado de palavras desconhecidas.

16. Pedir ajuda aos colegas em caso de dividas.

17. Administrar seu tempo de estudo.

18. Organizar seu ambiente de estudo.

19. Manter a calma diante de tarefas dificeis.

20. Recorrer a outros textos e livros sobre 0 assunto.

21. Planejar suas atividades de estudo.

22. Separar todo o material necessario para a tarefa que ird realizar.

23. Conseguir ir até o final de uma tarefa, mesmo quando ela é dificil ou
tediosa.

24. Verificar seus erros apds receber uma nota de prova

25. Tentar refazer questdes que errou em uma prova.

26. Distrair-se ou pensar em outra coisa quando esta lendo, estudando
ou fazendo os trabalhos.

27. Ler suas respostas novamente, antes de entregar a prova.

28. Estudar em grupo.

29. Anotar na agenda as coisas que tem para fazer.

30. Fazer algum esquema no papel (esboco, grafico ou desenho) para
melhor entender as relacBes entre eles.

31.Colar lembretes para recordar do que precisa fazer.

32.Discutir a matéria com os colegas para ver se entendeu

33. Pedir para alguém tomar a matéria.

34. Reler a matéria para entendé-la melhor.

35. Criar perguntas sobre o assunto que esta estudando e tentar
respondé-las.

36. Vocé utiliza outras estratégias diferentes das mencionadas acima? Quais? Utilize o verso desta folha para sua
resposta, se necessario.




