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Crencgas de autoeficacia em aprender fisica
e trabalhar colaborativamente: um estudo
de caso com o método Team-Based

Learning em uma disciplina de Fisica Basica

RESUMO

As crencas dos individuos acerca das prdprias capacidades em realizar determinadas
acOes/tarefas (crencas de autoeficacia) influenciam no desempenho, na persisténcia e na
quantidade de esforco dedicado a elas. E comum em disciplinas de Fisica bésica, foco do
presente trabalho, que os alunos apresentem baixa autoeficicia em relagdo a
aprendizagem de fisica e ao trabalho colaborativo. Neste estudo, buscamos investigar
alteragdes na autoeficacia em aprender fisica e em trabalhar colaborativamente de alunos
que cursaram uma disciplina de Fisica bdasica ministrada com o método ativo Team-Based
Learning (TBL). Foi realizado um estudo de caso exploratdrio, em uma disciplina de um curso
de graduacdo em Fisica de uma universidade publica brasileira ao longo de um semestre
letivo. Os resultados apontaram para mudancas positivas nas crencas de autoeficacia
avaliadas devido as experiéncias individuais e de observacdes dos colegas vivenciadas com
o TBL, o que pode sugerir caminhos para reformulagdes de disciplinas de Fisica basica.

PALAVRAS-CHAVE: Aprendizagem de fisica. Crengas de autoeficacia. Team-Based Learning.
Trabalho colaborativo.
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INTRODUCAO

O ensino de Fisica Geral nas universidades brasileiras é conhecido pelos seus
altos indices de reprovacdo e abandono (e.g. LIMA JUNIOR, 2013), que sdo, em
parte, resultantes de uma cultura de ensino essencialmente tradicional, no que diz
respeito a dinamica de trabalho em sala de aula. Nessa abordagem tradicional, as
aulas sdo prioritariamente expositivas e centradas no professor; a passividade dos
alunos costuma ser regra, e as atividades realizadas se concentram na resolucado
de longas listas de problemas do livro-texto adotado.

Atrelada a essa concepcdao de ensino esta a desmotivacdo discente,
caracterizada por alunos cada vez menos engajados no processo de aprendizagem
e que desistem diante de desafios menores, por ndo acreditarem em suas préprias
capacidades. O julgamento da prépria capacidade de organizar ou realizar uma
acao especifica, como por exemplo resolver um problema de Fisica Geral, é
denominada por Albert Bandura (1997) de crenca de autoeficdcia. No contexto
escolar, Bzuneck (2004) argumenta que autoeficacia se trata de uma avaliagdo ou
percepcdo pessoal sobre a propria inteligéncia, habilidades, conhecimentos, entre
outros. O individuo pode ter todas as habilidades para realizar uma determinada
tarefa, porém ndo se sentir capaz para realiza-la, o que afeta diretamente sua acdo.
A autoeficacia influencia no estabelecimento de metas, na quantidade de esforco
empregado nas tarefas e na persisténcia para alcancgar seus objetivos.

Bandura (1997) apresenta quatro principais fontes de autoeficdcia:
experiéncias pessoais, experiéncias vicdrias, persuasdo social e indicadores
fisioldgicos. As experiéncias pessoais, que podem ser positivas ou negativas, sao,
segundo o autor, a principal referéncia para o julgamento de eficacia pessoal. As
experiéncias positivas sdo recorrentes experiéncias de sucesso vivenciadas pelo
proprio estudante na sua participagdo ativa que, como sabemos, ndo é valorizada
no ensino tradicional, que conta com alunos, geralmente, passivos no processo de
aprendizagem. A experiéncia passiva em sala de aula pouco contribui para o
desenvolvimento de crengas de autoeficacia; ja experiéncias de fracasso tendem a
diminui-la. As experiéncias vicdrias caracterizam-se como experiéncias nas quais o
individuo se inspira pelo sucesso, ou se afeta pelo fracasso, de outra pessoa, que
ele considera como semelhante, um colega, por exemplo. Momentos de interagdo
em sala de aula tém o potencial de aflorar experiéncias vicarias, no entanto, tais
momentos sdo raros em abordagens de ensino tradicionais. A persuasdo social
pode ocorrer através de expressdes verbais ou ndo verbais, como o discurso e o
comportamento do professor, mas também devido ao ambiente escolar, a
estrutura do método de ensino empregado e ao “clima” em sala de aula, por
exemplo. Por fim, os indicadores fisioldgicos podem ser identificados na forma de
reducdo ou aumento de estresse. A reducdo de estresse se caracteriza pela
eliminacdo de obstaculos emocionais que, por ventura, possam ser percebidos
pelo individuo como falta de capacidade de realizar uma a¢do. Uma avaliacdo
calcada toda, ou quase toda, na nota em provas, como é caracteristico das aulas
tradicionais, pode deixar os estudantes ansiosos e com medo, aumentando o
estresse e, consequentemente, reduzindo seu senso de autoeficacia.

No contexto do ensino de Fisica, existem trabalhos que, por meio de medidas
de pré e pds-teste, apontam para um efeito nulo ou até mesmo negativo na
modifica¢do das crengas de autoeficicia em fisica de estudantes que vivenciaram
métodos ativos de ensino (e.g. SAWTELLE; BREWE; KRAMER, 2012; DOU et al.,
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2016; NISSEN; SHEMWELL, 2016). J& em carater qualitativo, Sawtelle et al. (2012)
perceberam que resolucdes de problemas em grupo, caracteristica comum entre
os métodos ativos, oportunizam a ocorréncia de experiéncias pessoais, vicdrias e
de persuasdo social, isto é, podem causar impactos positivos na autoeficacia
discente.

Focados no desenvolvimento da percepcdo discente de autoeficdcia em
aprender fisica e em trabalhar colaborativamente, optamos por investigar a
utilizacdo do método Team-Based Learning (TBL), ou Aprendizagem Baseada em
Equipes, em disciplinas de graduacdo. O TBL, por estar calcado no trabalho em
equipes (ou times), enfatiza o trabalho colaborativo, tdo essencial na sociedade
contemporanea.

O TBL (MICHAELSEN; KNIGHT; FINK, 2004; ESPINOSA; ARAUJO; VEIT, 2016), foi
criado na década de 70 pelo professor de gestdo e negdcios Larry Michaelsen, na
Universidade de Oklahoma, nos EUA. O TBL tem como foco melhorar a
aprendizagem e propiciar condi¢des para que os alunos desenvolvam habilidades
voltadas ao trabalho colaborativo, por meio de uma estrutura que envolve a
organizacao de equipes de aprendizagem (fixas durante o semestre), resolucdo de
problemas e avaliacdo entre os colegas.

A aplicacdo do método é dividida em duas fases: preparacdo e aplicacdo, as
quais se repetem a cada novo tdpico introduzido. Na primeira, os estudantes
inicialmente realizam um estudo prévio (e.g. leitura de algumas sec¢des do livro-
texto), em casa. Ainda na fase de preparacdo, em sala de aula, os estudantes
respondem a um teste de preparacdo individual (TPi), composto por questbes
conceituais. Em seguida, apds entregarem suas respostas ao professor, o0 mesmo
teste é resolvido em equipe (TPe). Caso tenham alguma objecdo sobre
determinada resposta ou formulagdo da questdo, podem interpor um recurso ao
professor. Na segunda etapa, a aplicagdo, prevé resolugdo de problemas em casa,
individualmente, e em equipe, em classe. Na sala de aula, todas as equipes
resolvem o mesmo problema, um por vez e, quando finalizam a solugdo, discutem
as respostas entre equipes.

Durante a aplicagdo do método nas aulas de Fisica Geral Ill da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), realizamos duas modificagdes que, sem
descaracterizar o método, julgamos serem capazes de produzir melhores
resultados tendo em vista resultados anteriores envolvendo os métodos Just-in-
Time Teaching e o Peer Instruction (e.g. ARAUJO; MAZUR, 2013; OLIVEIRA; VEIT;
ARAUJO, 2015). Uma das modifica¢des foi a utilizagcdo conjunta de um componente
do método Just-in-Time Teaching (JiTT) (NOVAK et al., 1999), isto é, além de os
alunos realizarem leituras antes da aula, previstas no TBL, eles respondiam cerca
de trés questGes relacionadas a leitura (Tarefa de Leitura) cujas respostas eram
enviadas, por meio eletrénico, ao professor.

Assim, o professor contava com subsidios para a criacdo de uma exposicdo
oral mais especifica para as duvidas dos estudantes, o que é inerente ao JiTT. O TBL
original destaca a necessidade da exposicdo oral ser direcionada para as duvidas
dos alunos, no entanto, ndo se pronuncia sobre como proceder para ter acesso a
tais duvidas. Nesse sentido, essa modificagdo foi realizada para que pudéssemos
captar as duvidas dos alunos e atender de maneira mais eficiente a recomendacgao
do TBL.
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A outra variagdo consistiu em comecar a Fase de Preparacdo pela exposi¢cdo
oral do professor, enquanto no TBL essa exposi¢ao ocorre somente depois do TPi,
TPe e eventual recurso ou apelagdo. Com isso, as principais dulvidas dos
estudantes, provenientes da Tarefa de Leitura, eram sanadas antes deles terem
gue responder a qualquer questdo conceitual, fosse individualmente ou em
equipe. Maiores informacdes acerca do método podem ser encontradas em
Espinosa, Araujo e Veit (2016).

O TBL esta presente em pelo menos 24 paises e em todos os continentes
(MICHAELSEN; SWEET; PARMELEE, 2008). No entanto, o ensino de Ciéncias, mais
especificamente o ensino de Fisica, carece de pesquisas sobre o uso do TBL,
principalmente no contexto de ensino brasileiro. No cenario internacional, os
poucos artigos encontrados (DEANTONIO et al., 2007; METOYER et al., 2009;
PARDAMEAN et al., 2014; PARAPPILLY; SCHMIDT; RITTER, 2015) relatam aplicacdes
do método em diferentes contextos, com resultados satisfatdrios de desempenho
e/ou atitudes dos alunos. Porém esses trabalhos ndo tém fundamentagdo tedrica
e metodoldgica consistentes, conforme ja alertamos anteriormente (ESPINOSA,
ARAUIJO; VEIT, 2016).

Decidimos, entdo, investigar como o uso do Team-Based Learning em uma
disciplina introdutéria de Eletromagnetismo na UFRGS influencia no
desenvolvimento de crencas de autoeficacia em aprender fisica e em trabalhar
colaborativamente.

Atingir o objetivo a que nos propomos é uma tarefa complexa. Além disso,
existem poucos trabalhos sobre a aplicagdo do TBL no ensino de Fisica e nenhum
em contexto de ensino brasileiro, o que suscitou a necessidade de iniciar por uma
exploragdo do fendmeno, no caso, a turma em que a intervenc¢do didatica foi
aplicada. Por isso, limitamos o escopo do presente trabalho em uma investigagao
do tipo estudo de caso exploratério, na acepgdo de Robert Yin (2010), cuja meta é
desenvolver hipdteses e proposi¢des tedricas, bem como criar ou refinar questdes
de pesquisa pertinentes para serem conduzidas em estudos posteriores. Ao final
deste estudo, langamos perspectivas para novos estudos, os quais nos conduzirdo
ao objetivo maior aqui estabelecido.

Para este estudo exploratdrio, partimos das seguintes questdes norteadoras:

(i) Quais as atitudes! dos alunos em rela¢do a mudanca de método de ensino
tradicional para o TBL?

(ii) Como o TBL influencia os estudantes em relagdo as crencas de autoeficacia
em aprender fisica e em trabalhar colaborativamente?

Nas proximas secdes, apresentamos a Teoria Social Cognitiva, em especial, o
conceito de autoeficacia, a metodologia de pesquisa, os resultados e as
conclusdes. Maiores detalhes e outros resultados dessa investigacao podem ser
encontrados em ESPINOSA (2016).

A TEORIA SOCIAL COGNITIVA E AS CRENGAS DE AUTOEFICACIA

A Teoria Social Cognitiva (TSC) foi desenvolvida pelo psicélogo canadense
Albert Bandura na década de 50 do século XX. Desde sua criacdo, essa teoria vem
sendo atualizada e contribui para diversos campos do conhecimento, inclusive a
Educacdo (e.g. PAJARES, 1997).
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A TSC fundamenta-se na ideia de agéncia humana (human agency), o que
significa que o individuo influencia o préprio desenvolvimento e as circunstancias
da vida de maneira intencional. As pessoas contribuem para as circunstancias da
propria vida, ndo sdo apenas produtos dessas condi¢es, elas sdo auto-
organizadas, proativas, autorreguladas e autorreflexivas (BANDURA, 2005).

O pensamento humano e a acdo humana sdo considerados produtos de uma
inter-relacdo triadica entre fatores pessoais, comportamento humano e fatores
ambientais. Nessa perspectiva, a maneira como o individuo interpreta os
resultados do préprio comportamento informa ou altera o seu ambiente e seus
fatores pessoais, bem como altera o seu comportamento futuro.

Bandura (1978) destaca que a maioria das influéncias externas afeta o
comportamento através de processos cognitivos intermediarios. Esses processos
determinam quais eventos o sujeito observard, como ele ird percebé-los e quais
serdo os seus efeitos em curto, médio ou longo prazo. “E verdade que o ambiente
influencia o comportamento, mas o ambiente, em parte, é criado pela propria
pessoa” (ibid., 1978, p. 345).

Dentre os mecanismos que envolvem a agéncia humana, a crenca de
autoeficacia é, segundo Bandura (1997, 2001), o mais importante deles. A
percepcdo de autoeficicia é um julgamento do individuo sobre a prépria
capacidade de realizar e organizar cursos de ac¢des especificas.

Essas crengas afetam a maneira como o sujeito age no mundo e pensa sobre
o mundo. N3o se trata de ter capacidade; ndo basta que a pessoa saiba realizar
certa tarefa. Trata-se de o sujeito acreditar ou ndo ser capaz de realiza-la. Ndo se
trata do nimero de habilidades que ele tem, mas sim o que acredita ser capaz de
fazer com as habilidades que tem em uma variedade de circunstancias (BANDURA,
1997). Essas crengas, segundo Pajares e Olaz (2008), sdo a base para a motivagdo
humana. Bandura (1997) destaca que o “nivel de motivac¢do, os estados afetivos e
as acbes das pessoas baseiam-se mais no que elas acreditam do que no que é
objetivamente verdadeiro” (p.2).

O julgamento de autoeficécia é oriundo, de acordo com Bandura (1997), de
quatro fontes principais: (i) experiéncias pessoais; (ii) experiéncias vicarias; (iii)
persuasdo social; e (iv) indicadores fisioldgicos. Qualquer influéncia, dependendo
de sua forma, pode atuar por meio de uma ou mais dessas fontes.

(i) Experiéncias pessoais: No decorrer da realizacdo de tarefas, as pessoas
interpretam os resultados que obtém e usam essas interpretagbes para
desenvolverem crencas de autoeficdcia sobre sua capacidade de enfrentar
situacdes semelhantes que venham a ocorrer e agem de acordo com elas. As
experiéncias positivas, aquelas em que o individuo se viu em uma situacao dificil e
conseguiu enfrentd-la com sucesso, aumentam a percepg¢ao de eficicia pessoal e
as experiéncias negativas a reduzem. Essas experiéncias sdo, segundo Bandura
(1997), a fonte de autoeficacia mais importante porque ddo ao sujeito as
evidéncias mais auténticas sobre a capacidade dele para enfrentar uma situacdo.

(ii) Experiéncias vicdrias: esse tipo de experiéncia se refere a observacdo de
outro(s). O fato do individuo observar outra pessoa obtendo éxito, ou fracasso, em
certa atividade, influencia em suas crencas sobre a sua prépria capacidade de
realizar uma acao semelhante. Essa fonte é mais fraca do que a experiéncia
pessoal, mas quando as pessoas ndo tém certeza de suas habilidades, ao verem
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outra pessoa que as possui, principalmente se essa pessoa tiver semelhangas com
o observador, podera afetar seu nivel de autoeficacia percebida. Por exemplo, ver
seu colega aprendendo e conseguindo resolver os problemas de fisica tem maior
influéncia em seu nivel de autoeficacia do que se o professor resolver o problema
para o aluno, pois os alunos se veem como semelhantes.

Apesar de ser uma fonte de crencas de autoeficacia mais fraca, as pessoas se
tornam mais sensiveis a ela em tarefas com as quais ndo estdo familiarizados. Em
uma sala de aula, por exemplo, a maioria dos alunos ndo estdo acostumados a
trabalhar de forma colaborativa, pois tradicionalmente ndao o fazem. Nesse ponto,
as experiéncias vicarias podem se apresentar como importantes fontes de crengas
de autoeficacia.

(iii) Persuas@o social: o incentivo e apoio, seja ele verbal ou ndo, e/ou
ambiental, influenciam na criacdo e no desenvolvimento de crencas de
autoeficacia. A inspiracdo advinda do comportamento ou da fala do professor
pode resultar em um aumento na autoeficacia percebida do aluno. Por sua vez, a
desmotivacao do professor pode reduzir a autoeficdcia discente. O ambiente a que
0 sujeito estd exposto também pode modificar a sua crenca na capacidade de
realizar uma acdo especifica.

(iv) Indicadores fisioldgicos: estresse, dores abdominais, ansiedade sdo
reacOes do organismo do sujeito frente as situacdes ameacadoras. A forma como
o individuo lida com esses fatores influencia no seu senso de autoeficacia. O sujeito
pode interpretar como uma falta de capacidade o fato de ficar ansioso diante de
determinada situa¢do, como uma prova, por exemplo. O estudante pode ter as
habilidades e conhecimentos necessarios para resolver o teste, porém, o medo e
a ansiedade causados pelo teste, o fazem pensar que ndo é capaz de resolvé-lo.
Até mesmo mudangas de humor podem afetar o julgamento da prépria eficacia.

A promogdo de bem-estar emocional pode ajudar no desenvolvimento de
crengas de autoeficacia. Ou seja, a redugdo do estresse pode fazer com que as
pessoas se sintam mais capazes de seguir certo curso de agao. Porém, as reagdes
emocionais e fisicas que o sujeito tem, ndo sdo tdo importantes, mas sim como ele
as interpreta. Algumas pessoas com um senso elevado de autoeficdcia sdo
suscetiveis a ver um estado de excitagdo como um potencializador, ja pessoas com
baixo senso de eficacia pessoal o enxergam como algo debilitante.

Nesse sentido, é importante salientar que as fontes de informacdo para
autoeficicia percebida ndo sdo diretamente avaliagdes de competéncia. As
pessoas interpretam o que acontece com elas, e sdo essas interpretagdes que
moldam os seus julgamentos pessoais. A sele¢do das informacdes em que prestam
atencdo e utilizam para fazer os julgamentos de eficacia, assim como as regras que
empregam para avalid-los, sdo a base dessa interpretacdo. Os julgamentos de
autoeficicia sdo influenciados pelas sele¢des, integracdes, interpretacdes e
recordacdes de informacdes (PAJARES; OLAZ, 2008).

Em nosso entendimento, o TBL reline elementos potenciais para o surgimento
de oportunidades associadas as quatro principais fontes de autoeficacia, podendo
contribuir para o desenvolvimento das percepc¢des de eficdcia pessoal dos
individuos. Isso porque o TBL proporciona atividades em sala de aula nas quais o
aluno adquire experiéncias de forma ativa (e espera-se que experiéncias pessoais
positivas); o aluno aprende, interage e observa o desenvolvimento de seus colegas
de grupo (experiéncia vicdria); cria um ambiente de colaboragdo e de auxilio
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(persuasao social); e diminui a pressao psicoldgica proveniente das provas como
sendo responsdvel por praticamente toda a avaliacgdo do aluno (indicador
fisioldgico de reducdo do estresse). Este trabalho visa justamente avaliar, de forma
exploratdria, o efeito do TBL sobre as crengas de autoeficacia em aprender fisica e
em trabalhar colaborativamente.

METODOLOGIA DE PESQUISA

Na acepc¢do de Yin (2010), estudos de caso tém por objetivo investigar
fendmenos sociais em grande profundidade e inseridos em seu contexto,
principalmente, quando o limite entre esses fendmenos e o contexto ndo estdo
nitidamente definidos.

Para Yin (ibid.) podem existir basicamente trés tipos de estudos de casos:
exploratdrios, descritivos e explanatdrios. Estudos de caso exploratérios tém o
propdsito de gerar questdes e proposicdes que guiardo estudos posteriores. Além
disso, os estudos de caso sao diferenciados por dois tipos: os de caso unico e os de
casos multiplos. Os casos Unicos, assim como os casos multiplos, podem conter
mais de uma unidade de analise, consistindo em um estudo de caso incorporado.

Realizamos um estudo de caso do tipo exploratério, Unico e incorporado com
multiplas unidades de analise, no primeiro semestre de 2015 em uma turma de
Fisica Geral. Nosso caso foi a turma e as nossas unidades de analise, os alunos. O
estudo foi conduzido na Universidade Federal do Rio Grande do Sul em uma
disciplina introdutéria de eletromagnetismo do curso de Fisica. A disciplina teve
duracdo de dezoito semanas, com seis horas de aula por semana. O primeiro autor
do presente trabalho atuou como monitor e observador participante da disciplina,
ao longo de todo o semestre.

As aulas comegaram com 29 alunos, os quais assinaram um termo de
consentimento informado e esclarecido. Dos 29, 27 concluiram a disciplina, 19
(70%) eram do sexo masculino e oito (30%) do sexo feminino, propor¢do comum
em turmas do curso de Fisica. A idade dos alunos estava entre 17 e 25, sendo a
média ~21 anos. Dos 27 alunos, 4 alunos (15%) eram do curso de licenciatura e 23
(85%) eram do bacharelado (distribuidos entre quatro énfases: Astrofisica, Fisica
Computacional, Materiais e Nanotecnologia e Pesquisa Basica). Os alunos foram
divididos, pelo professor, em seis grupos.

Para a andlise de dados levamos em consideragdo os registros provenientes
da observacdo participante, de um questionario e uma entrevista semiestruturada,
ambos acerca das atitudes dos estudantes sobre o TBL e das crencas de
autoeficidcia em aprender fisica e trabalhar colaborativamente.

Os instrumentos foram aplicados apenas no final do semestre. Normalmente,
questionarios de autoeficdcia sdo realizados por meio de pré (no inicio do
semestre) e pds-teste (no final do semestre). No entanto, visto que esta foi, para a
maioria dos alunos, a primeira experiéncia com um método ativo de ensino, muitas
das acBes expostas no questionario ndo eram familiares a eles, assim nao estariam
aptos a fazer um julgamento preciso de suas capacidades. Como ja foi dito por
Pajares e Olaz (2008), ndo faz sentido avaliar a autoeficicia em acles
desconhecidas. Inclusive, em estudo realizado na mesma Universidade da
presente investigacdo, no contexto de outro método ativo de ensino de Fisica,
denominado “Episddios de Modelagem”, reconheceu-se a importancia de utilizar
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o teste retrospectivo para medida da autoeficacia inicial dos estudantes nos casos
em que eles ndo estdo familiarizados com métodos ativos de ensino (ESPINOSA et
al., 2017). Entretanto, alguns trabalhos com formacdo de professores de ciéncias
ja apontam maior fidedignidade para esse tipo de medida (e.g. CANTRELL, 2003;
HECHTER, 2011; CARTWRIGHT; ATWOOD, 2014).

O questionario (Apéndice 1) contém duas partes, uma com perguntas
referentes as atitudes dos alunos em relacdo a experiéncia da mudanca de
método, tradicional para o TBL, e outra com afirmativas em que os alunos
expressam o seu nivel de confianca sobre acdes relacionadas a aprender fisica e a
trabalhar colaborativamente. A seguir explicamos ambas as partes, as quais foram
validadas por dois especialistas.

A parte relacionada ao TBL contém sete questdes, cuja elaboracdo foi baseada
em outros instrumentos desenvolvidos para mensurar as atitudes dos alunos em
relagdo a outro método ativo, o Peer Instruction (MULLER et al., 2012; OLIVEIRA;
VEIT; ARAUJO, 2015). As questdes visavam mapear os principais aspectos positivos
e negativos frente a mudanca de método de ensino apontados pelos estudantes.

O restante do questiondrio consiste em afirmativas (de 8 a 22) que buscam
mensurar dois grandes eixos de crencas de autoeficdcia, a autoeficicia em
aprender fisica (afirmativas 8, 10-16) e a autoeficicia em trabalhar
colaborativamente (afirmativas 9, 17-22).

Para construir essa segunda parte do questionario, levamos em consideracao
as orientacbes de Bandura (2006) e Pajares e Olaz (2008). Bandura (2006)
recomenda que seja utilizada uma escala de confianga, na qual os respondentes
expressam a sua crenca na capacidade de realizar certa acdo. Os alunos avaliam o
seu grau de confianga registrando um nimero de 0 a 100, em que O representa a
falta de confianga na prdpria capacidade, e 100 uma confianga plena.

Pajares e Olaz (2008) destacam que é importante compreender que as crengas
de autoeficdcia variam em nivel de generalidade e que, para uma boa avaliagado, a
afirmativa deve ser especifica o suficiente para que corresponda a tarefa e ao
dominio de funcionamento, mas ndo tdo especifica que sua avalia¢do perca todo
o sentido de utilidade pratica. Por exemplo, se perguntdssemos aos alunos se eles
se sentiam capazes de aprender fisica, provavelmente, teriamos um senso geral de
autoeficacia percebida desse sujeito com pouca precisao. Por isso, dividimos esse
eixo em oito afirmativas que envolviam o julgamento da prdpria capacidade do
sujeito de aprender conceitos de fisica, aplicar um conceito de fisica em diferentes
situacOes, resolver, interpretar e desenvolver os procedimentos matematicos
necessarios para resolver um problema de fisica, entre outros.

Analogamente, construimos o eixo de autoeficicia em trabalhar
colaborativamente através de acbes especificas, como: explicar conceitos e
procedimentos de resolucao de problemas, ouvir a opinidao dos colegas, contribuir
positivamente para as discussdes, entre outros. As afirmativas foram construidas
com base em elementos que remetem ao trabalho colaborativo que foram
encontrados na literatura do TBL (e.g. MICHAELSEN; KNIGHT; FINK, 2004).

A entrevista semiestruturada pede para que os alunos descrevam suas
experiéncias em sua equipe e na disciplina em geral. Assim, pode-se verificar se as
opiniGes que os alunos apresentam sdo condizentes com aquelas expostas no
questionario e explorar mais a fundo alguns elementos destacados por eles. Além
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disso, as questbes 1 e 2 permitem que os estudantes relatem suas experiéncias,
mostrando como as interpretaram, possibilitando a identificacdo de fontes de
autoeficdcia nas atividades com o TBL. Como bem destacam Pajares e Olaz (2008)
as fontes de informacdo de autoeficidcia ndo sdo simplesmente avaliacdes de
competéncias. As pessoas interpretam o0s acontecimentos, e s3do essas
interpretacdes que fundamentam os julgamentos de eficacia. As informacgdes que
os individuos selecionam do ambiente externo, assim como as regras que usam
para avalid-los e integra-los baseiam essas interpretacdes. Por isso, na entrevista
perguntamos aos alunos sobre as suas experiéncias e deixamos que contassem
alguns acontecimentos que os marcaram e o que sentiram, e como interpretavam
esses eventos.

Na terceira questdo da entrevista, mostra-se aos estudantes as respostas
dadas por eles para cada afirmativa do questiondrio de autoeficdcia, considerando
como se sentiam antes e depois da disciplina, e pede-se para que, caso concordem
com a proépria avaliacao, identifiquem os fatores, ou situa¢des, que fizeram mudar
suas percepcdes de autoeficacia.

Foram entrevistados 15 alunos, que consideramos um grupo representativo
da turma, pois, dentre eles, ha, pelo menos, dois alunos de cada grupo, estudantes
gue demonstraram, ao longo das atividades, facilidades e, outros, dificuldades nos
testes e tarefas, assim como estudantes com opinides positivas e negativas quanto
ao método de ensino. Também selecionamos alunos que tiveram grande variacao
e outros com pouca variagao nos niveis de autoeficacia.

Para analisar os dados qualitativos, seguimos as orientacdes de Yin (2011) para
analise qualitativa, composta por cinco fases: compilagdo dos dados,
desagrupamento em fragmentos menores (categorizados ou ndo), reagrupamento
em categorias, interpreta¢éo em forma de narrativa e concluséo com assergdes de
conhecimentos e implicagdes para pesquisas futuras.

RESULTADOS

Apresentamos os resultados da pesquisa em duas subse¢des que abordam
cada uma das questdes que nortearam o estudo.

(i) Quais as atitudes dos alunos em relagdo a mudanga de método de ensino
tradicional para o TBL?

A analise das respostas ao questionario e das entrevistas, levou-nos a
perceber que, de maneira geral, todos os 27 alunos que concluiram a disciplina
apresentaram, em certo grau, uma atitude positiva quanto ao método de ensino
empregado nas aulas de Fisica. Como ilustragdo, transcrevemos um extrato de
resposta de um dos alunos.

Foi interessante o método de ensino “nao tradicional” utilizado para ministrar
as aulas. As tarefas de leitura e a avaliagdo além das provas auxiliam e
estimulam o aprendizado, que ocorre ndo apenas na sala de aula. Acho que o
ponto mais interessante da experiéncia foi a interagdo com os colegas da aula.
Muitas duvidas e diferentes perspectivas de entendimento foram abordadas
fazendo com que a aula ocorresse de maneira dindmica. (Aluno 6)
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Mesmo diante de uma maioria de argumentos exclusivamente positivos, 18
alunos afirmaram haver pontos a serem melhorados, como podemos ver no
depoimento do Aluno 10.

Acho que a dindmica deu certo em geral. O desempenho da nossa turma foi
muito superior ao desempenho das outras turmas de que ougo falar [...]. A
ideia é muito boa, pois a aula se torna menos magante. Porém ainda ha
pontos a melhorar. (Aluno 10)

Dentre os principais aspectos positivos mencionados pelos alunos estdo: as
Tarefas de Leitura (20 estudantes), as exposi¢des dialogadas com base nas duvidas
(17 estudantes) e as interacdes com a equipe (14 estudantes). A seguir sdo
transcritas algumas opinides dos alunos que ilustram, respectivamente, cada um
desses aspectos.

Acho que um dos aspectos positivos foi a forma como este método mantém
o aluno frequentemente trabalhando, de forma que sempre esteja atualizado
no contetido. Também as questdes que faziamos nas tarefas de leitura foram
muito Uteis, pois me senti encorajado a fazer perguntas sabendo que o
professor as responderia em aula. (Aluno 9)

Gostei das formas como as aulas eram dadas, baseando-se nas duvidas dos
alunos, algo que eu acho valido ja que o tempo disponivel para as aulas é
limitado. (Aluno 20)

Essa disciplina foi algo diferente pois permitiu mostrar que ha modos de
estudar em grupo e que eles ndo sdo sempre ineficazes (como costumavam
ser para mim). (Aluno 10)

Em menor grau, pontos negativos foram mencionados pelos alunos. Dentre os
principais problemas, segundo os alunos, estdo: o tempo/esforco exigido pela
disciplina (8 estudantes) e a falta de tempo para as atividades em aula (8
estudantes). O problema de a disciplina ser muito trabalhosa foi atribuido,
principalmente, as TLs. Ou seja, paradoxalmente, o mesmo fator que os alunos
julgam como principal ponto positivo traz consigo uma desvantagem. Devido as
discussdGes em equipe e o alto indice de duvidas que os alunos tinham, a maioria
das aulas se estendia além do horario previsto (até 10 min). Esses problemas sdo
evidenciados em respostas como as dos alunos 6 e 9.

Ao mesmo tempo que as tarefas de leitura estimulam o estudo/aprendizado
fora do horario de aula, sua recorréncia, por vezes, prejudicou o rendimento
em outras disciplinas. (Aluno 6)

Foi uma boa experiéncia, eu fiquei bastante satisfeito com os resultados. No
entanto, achei que, por muitas vezes, a aula foi esticada além do tempo
regular, e isso prejudica quem tem aula no hordrio seguinte. E necessario
melhor controle do tempo disponivel para que isso ndo acontega. (Aluno 9)

Por se tratar de uma primeira aplicacdo do método, de haver pouco suporte
da literatura sobre a sua aplicacdo em disciplinas de Fisica, e por ser uma turma
muito participativa, com todos os alunos se envolvendo muito nos
guestionamentos e discussdes, o tempo gasto em algumas etapas do processo foi
maior do que o previsto e, em alguns momentos da disciplina, houve uma ma
organizacao do tempo. Uma maior condensacdo das duvidas provenientes das TLs
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pode ajudar a diminuir o tempo das explanac¢des orais do professor que, em alguns
dias, levaram cerca de uma hora, embora estivesse previsto aproximadamente 30
minutos. Apesar de concordarmos com o tempo excessivo gasto em tal atividade,
entendemos que caso a maioria das duvidas fosse ignorada causaria um mau
entendimento do conteudo.

Assim como mostraram os estudos de Parappilly, Schmidt e Ritter (2015) e
Metoyer et al. (2009), que aplicaram o TBL em turmas de Fisica universitaria, os
alunos participantes do nosso estudo manifestaram atitudes favoraveis quanto ao
método de ensino. Ficou evidente, tanto na interacdo que tivemos com os alunos
durante o semestre, quanto nas respostas ao questiondrio e entrevista, a
preocupacdo deles em contribuir para que a aplicacdo do método seja aprimorada.

(ii) Como o TBL influencia os estudantes em relagdo as crencas de autoeficacia em
aprender fisica e em trabalhar colaborativamente?

Constatamos um aumento na autoeficacia percebida em aprender fisica e em
trabalhar colaborativamente em praticamente todos os estudantes que se
mantiveram na disciplina até o final, e identificamos alguns fatores que
modificaram essas crencas de autoeficacia.

A consisténcia interna do questiondrio de autoeficacia foi aferida calculando
o coeficiente alfa de Cronbach. Para o primeiro conjunto de afirmativas do eixo de
autoeficacia em aprender fisica obtivemos um coeficiente alfa de 0,79, e para a
autoeficacia em trabalhar colaborativamente, o alfa foi de 0,72.

Em seguida, apresentamos os resultados para cada um dos eixos.

AUTOEFICACIA EM APRENDER FiSICA

Na analise quantitativa das respostas relativas as crengas de autoeficacia em
aprender fisica fizemos a média das pontuagdes atribuidas a cada afirmativa, para
antes e depois das aulas, as quais apresentamos na Figura 1 para cada um dos 27
alunos que responderam ao questionario. Podemos notar que todos os alunos
aumentaram a percepg¢do de autoeficacia em aprender fisica, com exceg¢do do
Aluno 15, que manteve a sua crenga.

Identificamos que a principal influéncia para a origem das crengas de
autoeficicia em aprender fisica foi proveniente das experiéncias pessoais
positivas, as quais foram mencionadas por 12 dos 15 alunos entrevistados, seguida
da persuasdo social, mencionada por oito alunos. Nos argumentos dos estudantes
foram destacados com menor recorréncia as experiéncias vicarias (apontada por
seis alunos) e a reducdo de estresse (destacada por apenas dois alunos).

A principal fonte de autoeficacia em aprender fisica, as experiéncias pessoais
positivas, foram identificadas no estudo que fizemos através das seguintes
atividades: (i) resolucdo de problemas de aplicacdo contextualizados; (ii) resolucdo
de questbes conceituais e (iii) estudo prévio orientado.
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Figura 1 — Autoeficdcia média em aprender fisica para cada um dos alunos antes e depois
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Quando indagados sobre os motivos que os levaram a aumentar seus sensos
de autoeficdcia em aprender fisica, seis do total de 15 entrevistados mencionaram
as atividades da fase de aplicacdo do TBL, que, em nosso estudo, trataram de
resolucdo de problemas contextualizados, com aplicacbes para a Engenharia,
Biologia e pesquisa em Fisica, por exemplo. Esses problemas, por serem diferentes
daqueles que os alunos estdo acostumados e, inclusive, com um nivel de
dificuldade maior, proporcionaram desafios, que, mediante o sucesso em sua
resolugao, suscitaram experiéncias pessoais positivas. A seguir expomos a
transcricdo de um fragmento de entrevista de um aluno que cita as atividades de
resolucao de problemas como experiéncias que modificaram suas crengas de
autoeficdcia em aprender fisica.

Eu me sinto mais confiante porque resolvemos problemas com aplicagdes
reais. Tinham aquelas tarefas: aplicacdo na engenharia, enfim, em diversas
areas. Uma hora era no nivel de uma molécula, uma hora era uma situagdo
diferente em que tinhamos que achar uma fissura [curto circuito] num fio,
uma coisa mais macroscopica. Acho que teve bastante variagdo nesse tipo.
Acho que foi trazida vdrias situagdes em que a gente abordava o
eletromagnetismo e eu gostei, por isso botei um aumento [no nivel de
autoeficacia em aprender fisica]. Até porque ndo tinha muito isso nas outras
disciplinas, era um negdcio mais: calcule isso e aquilo. Ndo tinha muita
conceitualizagdo. (Aluno 9)

Aresolugdo de questdes conceituais apareceu como uma experiéncia positiva
para cinco alunos. Assim como os problemas contextualizados, as questGes
conceituais ndo faziam parte do cotidiano da maioria dos alunos. Eles estavam
acostumados a resolver exercicios tradicionais com alta énfase matematica,
deixando o pensamento fisico de lado, o que acarretava em uma baixa confianga
na prépria capacidade de entender conceitos de fisica, interpretar problemas,
avaliar a plausibilidade fisica, entre outros fatores que influenciam o ato de
aprender fisica.

Essa capacidade de resolver questdes conceituais é importante porque no
livro ndo tem questdes conceituais. Muito pouco, sdo testes e sdo faceis. Eu
nunca resolvia questdes conceituais, no geral era exercicio mesmo. Acho que
por isso que evolui, tu consegue pensar mais em conceitos. (Aluno 17)

Pagina | 80 As Tarefas de Leitura contribuem para orientar a atividade do aluno e o faz
pensar sobre o que esta lendo; e a retomada dessas duvidas em aula, valoriza o
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aluno e da margem para que as suas duvidas sejam dirimidas (ARAUJO; MAZUR,
2013). Constatamos que essa abordagem pode, em certa medida, alterar as
crencgas de autoeficdcia em aprender fisica dos alunos, como podemos notar no
depoimento seguinte. Ao todo, trés estudantes apresentaram argumentos que
sustentam a ideia de que o estudo prévio é capaz de propiciar experiéncias
pessoais positivas que modifiquem a autoeficdcia percebida em aprender fisica.

Aprender a se perguntar. Aprender a te perguntar, escrever a tua duvida.
Varias vezes eu vi que isso funciona. Entdo, eu percebi que essa dinamica do
professor é aprender a estudar. Eu sozinha ja estava tentando trabalhar isso,
ai encontro o professor nesse semestre que esta fazendo exatamente esse
trabalho. Nossa, para mim, deu um efeito muito bom. [...] Eu tinha muita
dificuldade, ja hoje eu consigo. [...] Antes eu nao tinha essa capacidade, entdo
eu melhorei bastante isso de aprender. (Aluno 24)

Uma das fontes de autoeficdcia que se fez mais presente nos depoimentos dos
alunos foi a persuasdo social. Os estudantes se sentiram mais capazes em realizar
as acOes que integram o eixo de autoeficacia em aprender fisica, pois se sentiram
motivados pelo incentivo docente e foco conceitual e estrutura da disciplina.
Aspectos verbais e ndo verbais, como os discursos do docente e a estrutura do
método pareceram ter aumentado a percepcao de autoeficdcia dos alunos.

Desde o inicio do semestre, destacamos aos alunos a importancia da fisica
conceitual, de entender o fendmeno fisico. O professor, em seu discurso, sempre
alertava os alunos dessa importancia, e motivava-os a fazer perguntas que
instigassem esse tipo de conhecimento. Durante as resolugdes de problemas da
fase de aplicacdo, o professor questionava os alunos sobre a descricdo fisica dos
fendmenos que envolviam os problemas e acerca da plausibilidade fisica dos
resultados matematicos. Esse incentivo docente, presente durante todo o
semestre, motivou os alunos e criou um ambiente no qual se sentiam capazes de
desenvolver as a¢bes necessdrias para resolver problemas de fisica, questdes
conceituais etc. Abaixo é transcrito um fragmento de entrevista que ilustra esse
ponto.

Uma coisa que eu acho muito importante em todos os professores é a paixao
pelo conteudo. Entdo, acho que uma coisa muito importante também, tanto
para o meu progresso no conhecimento do contetdo, quanto na minha
decisdo de mudar de area na pesquisa, foi também, gragas a paixdo que vocés
tinham em dar aula. [...] Foi uma coisa essencial, além do grupo, a questdo do
professor, porque me ajudou muito a me sentir inspirado porque eu acho que
todo mundo que tem alguma dificuldade, alguma coisa, precisa de uma certa
inspiracdo e essa inspiragdo pode vir de diversas formas. Pode vir de alguma
coisa que tu vé na televisdo, pode vir de alguma coisa que tu &, ou pode vir
de um professor. (Aluno 1)

A estrutura das aulas foi mencionada por seis alunos como responsavel pelo
aumento de seus sensos de autoeficacia em aprender fisica. O Aluno 13, por
exemplo, atribuiu o seu aumento no senso de autoeficicia em aprender fisica ao
incentivo em ler o livro, o que é um aspecto estrutural do método de ensino.

O incentivo de buscar a base, o livro. [...] Cada nova area, esse incentivo de
ver a base, ou seja, ndo hd o que tu tenha que aprender, simplesmente a base
daquilo no material de apoio. Isso é uma coisa que ndo tem em outras
disciplinas. (Aluno 13)
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O TBL incentiva um alto nivel de interacdo entre os colegas, o que acarreta em
experiéncias vicarias, outra importante fonte de autoeficdcia. No caso da
autoeficacia percebida em aprender fisica, a interagdo com a equipe, segundo os
alunos, contribuiu para as crengas na capacidade de resolver questGes conceituais,
problemas, etc. O Aluno 4, por exemplo, argumentou que resolver as questdes em
equipe na sala de aula ajuda a conseguir resolver sozinho em um momento
posterior, ou seja, faz com que ele se sinta mais capaz.

Mais para o meio do semestre os debates eram bem interessantes. Até
porque a gente ndo tinha nenhuma base, ai surgiam muito mais duvidas. [...]
0 grupo ajuda bastante. Fazer as questdes em grupo ajudava bastante para
chegar em casa e saber fazer depois. (Aluno 4)

Alguns alunos podem se sentir mal diante da pressao advinda das atividades
académicas, fazendo com que se sintam incapazes de realizar acdes especificas,
para as quais dispdem de todas as habilidades necessarias. A redugao do estresse,
seja ansiedade ou medo, pode aumentar a autoeficdcia percebida do sujeito.

Identificamos as formas de avaliacdo como potencialmente capazes de alterar
a autoeficdcia em aprender fisica. A avaliacdo era diversificada, sendo parte
destinada aos testes (60%) e o restante distribuido entre resolucdo de problemas
e questoes conceituais, Tarefas de Leitura e avaliacdo entre os colegas. Além disso,
nas avaliacbes, os alunos eram incentivados a escrever o que sabiam,
independentemente de estar certo ou errado. A tentativa e o engajamento nas
tarefas eram valorizados. Dois alunos demonstraram em seus argumentos terem
aumentado as suas percepcées de eficacia pessoal devido as formas de avaliagado.
O peso da avaliagdo ndo estar calcado totalmente nas provas fez com que o Aluno
12 tivesse uma reducgao do estresse.

Eu por exemplo, nas provas tem coisas que eu errei que é... se eu olho agora
eu “puxa, isso aqui né?”. Mas é porque eu fico nervoso ndo é porque eu ndo
saiba. Eu gosto desse método de avaliagdo porque tu ndo avalia s6 a prova
em si. Se fosse pela prova eu estaria quase rodado. Isso [a prova] dd uma
inseguranga muito grande, ainda tem uma pressado de que tem que ficar com
a média 6, mas é muito menor do que quase rodado. Ai mostra que estd
dando efeito: “olha aqui, como estou indo nas atividades, como que fiz. [...]
Isso é uma boa maneira de avaliar e por mim deveria ter em todas as cadeiras
da faculdade da Fisica. (Aluno 12)

Autoeficacia em trabalhar colaborativamente

Apresentamos na Figura 2 a média das pontuagdes atribuidas a cada
afirmativa que envolve autoeficicia em trabalhar colaborativamente, antes e
depois das aulas. Com exce¢dao dos Alunos 3, 15, 20 e 24, os estudantes
apresentaram uma melhora na autoeficdcia média em trabalhar
colaborativamente. Os alunos 3, 15 e 20 ndo apresentaram mudanga. O Aluno 24
foi o Unico que apresentou uma redugdo nos niveis de autoeficacia em trabalhar
colaborativamente. Em entrevista, argumentou que os colegas nao tinham muito
paciéncia em ajudar e que se sentia um pouco mal por ndo conseguir contribuir
com as discussdes em varios momentos. O caso do Aluno 24 foi um caso isolado,
mas serve para chamar a atencdo de que, independentemente do método de
ensino empregado, as pessoas sdo afetadas diferentemente por situagdes
semelhantes.
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Figura 2 — Autoeficdcia média em trabalhar colaborativamente para um dos alunos antes
e depois da disciplina.
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Identificamos que a principal influéncia para a origem das crencas de
autoeficicia em trabalhar colaborativamente foi devida as experiéncias vicarias,
destacadas nos argumentos de 13 dos 15 alunos entrevistados. A segunda fonte
de autoeficdcia que mais influenciou a autoeficdicia em trabalhar
colaborativamente percebida pelos estudantes foram as experiéncias pessoais
positivas, mencionadas por oito alunos, seguida da reducdo de estresse, cuja
recorréncia foi de quatro vezes. Nenhum aluno mencionou a persuasdo. As
experiéncias vicarias assumirem uma posicao de destaque é coerente com o eixo
de analise, ja que essas experiéncias, no caso das atividades com o TBL, surgem da
interacao entre os colegas. Em seguida mostramos e discutimos as categorias
encontradas no processo de reagrupamento.

A principal fonte de autoeficacia em trabalhar colaborativamente, as
experiéncias vicdrias, foram identificadas no estudo que fizemos através das
seguintes atividades: (i) interagdo prolongada com a equipe; (ii) pratica de trabalho
em equipe e (iii) percepgdo de erro.

Na analise feita para responder a primeira questdo de pesquisa, e pela
literatura do TBL, verificamos que o tempo de interagdao é importante para a
formacdo de equipes. Além disso, verificamos que a interagdo prolongada com a
equipe pode modificar as crencas dos alunos em aspectos ligados ao trabalho
colaborativo. Sete alunos mencionaram esse aspecto como importante para a
mudanca em suas crencas de autoeficacia em trabalhar colaborativamente. A
seguir transcrevemos um exemplo.

Parece que agora a gente se entende melhor, a gente ndo precisa falar tanto
para pessoa entender. [...] Até um pouco de ndo ficar com vergonha de
explicar para pessoa. No inicio tu: “ah, ndo, tudo bem.”. Eu ndo vou
apresentar meu argumento, meu argumento é muito fraco. “Eu sou muito
incapaz de conseguir argumentar”. Com o tempo ja ficava brincando: “olha
aqui esse argumento que eu pensei, mas eu ndo sei acho que eu ndo estudei
muito bem essa parte.”. Ai o cara explicava. Acho que essa coisa de quebrar
o gelo do grupo. (Aluno 27)

Evidentemente, o simples ato de trabalhar em equipe, ter o contato com
diferentes visGes, conhecer os colegas, enfim, ter experiéncias de interacdo,

viga | 3 possivelmente, faz com que a autoeficicia percebida em trabalhar
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colaborativamente aumente. Esse aspecto foi mencionado por trés dos 15 alunos
entrevistados.

Justamente ao fato de trabalhar em grupo. Eu explico de um jeito [...] sabe
que quando tu explica uma coisa na tua cabega faz sentido perfeito, para os
outros ndo. Eu me sinto mais capaz justamente pelo fato que eu tive que
praticar explicar coisas. Eu pratiquei trabalhar em equipe. Pratiquei ouvir a
opinido dos outros. (Aluno 5)

Apesar dos depoimentos apresentarem experiéncias pessoais, o que poderia
nos levar a atribuir as evidéncias a experiéncias pessoais positivas, a atribuicdo de
valor dada a atividade em grupo corresponde a uma evidéncia de experiéncias
vicdrias, mesmo que elas ndo sejam diretamente explicitadas pelos alunos. Nos
depoimentos alocados nessa categoria, além dos sujeitos destacarem algum tipo
de experiéncia pessoal, eles enfatizam a pratica em equipe. Nesse caso, atribuimos
a existéncia de influéncia do comportamento dos seus colegas, mesmo que de
forma implicita, a variacdo da percepcdo de eficacia pessoal em trabalhar
colaborativamente.

Um dos aspectos importantes para o trabalho colaborativo é saber ouvir a
opinido dos colegas, mesmo quando o sujeito julga que estd certo, e alguns alunos
tém dificuldades em fazer isso. O caso deles, em alguns momentos, estarem
errados e os colegas mostrarem isso para eles, fez com que suas crencgas de
autoeficacia fossem alteradas e eles passassem a se sentir mais capazes de fazer o
mesmo que os colegas fazem por eles, ouvir os seus erros e argumentar para tentar
convencer o colega. A percepgao de erro foi mencionada por cinco alunos. Para
exemplificar, a seguir é exposta uma transcricao.

Em geral era sempre eu que resolvia as questées. Quando eu comecei a errar
as questdes, as vezes, e o [nome do Aluno 26] e o [nome do Aluno 8] tentavam
me ajudar, acho que isso mudou. Percebi que é possivel errar. [...] Depois que
eu percebi que estava rendendo, que o grupo estava evoluindo, eu vi “é
importante isso”. Eu percebi o qudo importante é, em exercicios que o [nome
do professor] colocava mais complicados o grupo ajudava, cada um fazia uma
parte ou verificava resultados. Acho que isso é importante. (Aluno 17)

As experiéncias pessoais positivas foram identificadas através do
entendimento conceitual e do sucesso em convencer os colegas.

O sucesso na experiéncia de entender os conceitos, segundo os alunos, fez
com que eles se sentissem mais capazes de explica-los para seus colegas, o que
denota a importancia da Fase de Preparacdo, onde os conceitos sdo estudados. O
Aluno 15, por exemplo, apesar de ndo apresentar um aumento perceptivel na
autoeficdcia média em trabalhar colaborativamente (Figura 2), se considerou, ao
final do semestre, mais capaz de explicar os conceitos fisicos aos seus colegas (uma
das ac¢Oes relacionadas a dimensdo de trabalho colaborativo).

Acho que teve um aumento porque os conceitos ficaram muito bem
explicados para mim. Por exemplo, quando a gente |é, a gente constréi um
negocio na nossa cabega que tu remonta ali sobre aquele fendmeno, sé que
como ficou bem explicado e a gente tinha que destrinchar bem o livro e
tinham as aulas do [nome do professor] que eram muito boas, tinha a segao
de duvidas e eram umas duvidas interessantes, meio que vai incrementando
nesse teu conceito. Vocé pode pensar em energia assim, mas ai o [nome do
professor] vai la e apresenta um outro jeito de pensar sobre isso. Meio que
pela aula. E realmente por eu ter aprendido os conceitos melhor e de formas
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diferentes, ter formas diferentes de pensar, acho que eu conseguiria explicar
melhor para uma pessoa, do que eu conseguia antes. (Aluno 15)

Na medida em que os alunos iam acumulando experiéncias de sucesso em
convencer seus colegas do seu raciocinio, sua autoeficacia aumentava. O Aluno 9
argumentou que tinha dificuldade em convencer os colegas e, inclusive, havia
falhado algumas vezes, mas em outras tentativas teve sucesso. E importante que
sejam dadas varias oportunidades para que os alunos tenham a chance de
experimentar o sucesso, como ilustra o depoimento que segue.

Eu acho que eu sou ruim nisso [em explicar conceitos de fisica para os colegas
de forma que eles entendam], eu ndo sou uma pessoa muito extrovertida,
nao sou de falar muito. Como eu te disse, eu falhei até no grupo em tentar
convencer eles, mas eu ndo sei se algo préprio meu ou se eu ndo sou tdo ruim
quando eu acho. Eu achei de qualquer modo que eu melhorei porque eu fui
um pouco forgado a fazer isso e varias vezes eu consegui convencer eles,
entdo, de algum modo eu fui eficaz em algumas vezes em explicar os
conceitos que eu entendia, entdo acho que houve melhora. [...] Muitas vezes
deu certo e eles entenderam o que eu expliquei. Houve melhora. (Aluno 9)

Ao longo do curso, pudemos observar que alguns estudantes apresentavam
grande ansiedade em relacdo ao trabalho colaborativo. A interagdo prolongada,
manifestada por dois alunos, e a pratica de trabalho em equipe, destacada por
outros dois alunos, fizeram com que tivessem uma diminuicdo nos niveis de
ansiedade. Assim, quatro estudantes apresentaram uma redugdo de estresse que
fez com que se sentissem mais capazes de realizar as a¢Oes especificas necessarias
para o bom andamento do trabalho colaborativo.

O estresse relacionado ao ato de trabalhar em equipe, muitas vezes, esta
associado a experiéncias passadas ruins, comum quando os professores tentam
conduzir trabalhos em grupo sem nenhuma orientagdo. As equipes serem fixas,
como propde o TBL, além de contribuir como uma experiéncia vicdria, também
auxiliou na redugdo de estresse, constituindo em um importante fator para o
acréscimo da autoeficdcia em trabalhar colaborativamente (mencionado por dois
alunos). O autor do método e outros colaboradores ja apontavam que equipes
fixas ampliavam as capacidades sociais e intelectuais dos sujeitos envolvidos
(MICHAELSEN; SWEET; PARMELEE, 2008) e, corroborando essa ideia, a interagdo
prolongada, devido as equipes serem fixas, mostraram, em nosso trabalho,
importante  influéncia nas crengas de autoeficicia em trabalhar
colaborativamente.

A expressdao em grupo ja me deixa em panico porque a ultima vez que eu fiz
em grupo foi terrivel. Eu achei incrivelmente produtivo esse grupo em

comparagdo com todos os outros que eu ja participei. [...] Acho que logo que
a gente comegou a se entrosar melhor, ja dava para ver que ia dar certo.
(Aluno 4)

Quando os alunos sdo colocados a enfrentar em equipe as situagdes que lhes
deixam ansiosos, podem superar seus medos, como foi o caso de dois alunos.
Nesse sentido, a pratica em trabalhar em equipe auxilia na reducdo do estresse e,
consequentemente, aumenta as crencas de autoeficdcia em trabalhar
colaborativamente do estudante.

Melhorou porque eu trabalhei em equipe. Minha equipe era facil de se
trabalhar. Eu ndo precisei me esforgar muito porque eles realmente eram
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bem tranquilos. Acho que foi uma melhora porque eu ndo gosto de trabalhar
em equipe, mas eu gostaria de gostar porque é importante. Certamente vai
ser muito necessario e eu ndo gosto por um desconforto interno porque eu
sou introvertido, mas eu preciso ficar a vontade com isso, entdo, eu acho bom
que tenha tido isso na disciplina para desenvolver um pouco da desinibigdo.
Eu acho que trabalhar isso, me expor a essa situagdo com certeza ajuda
bastante porque é algo que assusta, mas quando eu estou exposto ndo é tdo
assustador. Entdo, vai ficando menos grande esse monstro, essa fobia social.
E uma coisa que eu tinha bem antes, quando eu era mais novo. Hoje eu ja
consigo conversar com as pessoas, mas sempre tem um desconforto. Acho
que a disciplina tendo esse formato, expondo as pessoas a esse tipo de
atividade, ajuda a trabalhar em grupo. E ndo tem muito nas outras também.
(Aluno 9)

CONSIDERAGOES FINAIS

O objetivo deste trabalho foi investigar os impactos na percepcdao de
autoeficacia em aprender fisica e em trabalhar colaborativamente por meio de
uma adaptacdo do método de ensino Team-Based Learning. Conforme
apresentado, o TBL tem como foco melhorar a aprendizagem e desenvolver
habilidades de trabalho colaborativo através de uma estrutura que envolve, dentre
outras atividades, resolucao de problemas. Esse método, altamente difundido na
area da saude, comecou a ser empregado também no ensino de Fisica em nivel
internacional, mas é ainda novo no cenario nacional.

Realizamos um estudo de caso exploratério em uma disciplina introdutéria de
Eletromagnetismo na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, em Porto Alegre.
Através desse estudo, buscamos conhecer o método de ensino e as atitudes dos
alunos frente a mudanga do método de ensino tradicional para o TBL, bem como
iniciar uma investigagdo acerca do desenvolvimento de crengas de autoeficacia.
Nosso estudo teve a turma como unidade de andlise. Coerentemente com a
metodologia de estudo de caso exploratério de Yin, que adotamos, concluimos
nosso estudo exploratério levantando novas perspectivas para estudos
posteriores.

Em termos das atitudes, nossos resultados mostraram atitudes positivas de
toda a turma em relacdo ao método. Os aspectos que os alunos destacaram como
mais positivos foram as Tarefas de Leitura, as exposi¢cdes dialogadas com base nas
dividas e as discussbes em equipe. Como negativo foram mencionados,
principalmente, a dedicacdo requerida pela disciplina e o exiguo tempo em aula
para a realizacdo de todas as atividades previstas.

A identificacdo de atitudes prioritariamente favoraveis quanto ao método de
ensino mostra que os estudantes se adaptaram bem a mudanc¢a de método. Com
isso, concluimos que tivemos sucesso em nossa adaptacdao do método, ao nosso
contexto de ensino, no que diz respeito a receptividade dos alunos. A partir da
opinido dos alunos pudemos tragar novas estratégias para melhor explorar o TBL
em implementa¢des futuras, como a constru¢gdo de textos de apoio
complementares ao livro-texto, os quais possibilitariam melhor aproveitamento
do tempo de estudo dos alunos e redugdo do tempo de explica¢do do professor
em sala de aula, amenizando os dois principais problemas destacados pelos alunos.
Perguntas muito frequentes teriam uma explica¢do mais detalhada nesse texto de
apoio. Outra possibilidade seria criar um sistema online com respostas as questdes
mais frequentemente utilizadas.
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As crencas de autoeficicia em aprender fisica e em trabalhar
colaborativamente também foram avaliadas de maneira positiva pela turma, como
constatamos através das respostas a um questionario. Esses resultados sdo, em
certa medida, diferentes daqueles encontrados na literatura (SAWTELLE; BREWE;
KRAMER, 2012; DOU et al., 2016). Acreditamos que essa diferenca ocorre devido
a forma de mensurar a autoeficacia inicial. Os trabalhos citados utilizam o pré-teste
tradicional (aplicado antes da experiéncia com o método ativo); na presente
pesquisa, utilizamos o pré-teste retrospectivo (aplicado no final do semestre). Uma
hipdtese é de que a experiéncia com o método ativo, geralmente nova para a
maioria dos alunos, atualiza os parametros que eles utilizam para avaliar as
proprias capacidades para algo mais proximo da realidade, tornando o pré-teste
retrospectivo mais fidedigno. Novos esforcos estdao sendo feitos para verificar essa
hipdtese e entender a diferenca na utilizacdo dos dois tipos de pré-testes.

Verificamos alguns elementos da nossa abordagem modificada do TBL que
agem como potenciais fontes de autoeficacia. Sdo eles, (i) em relagcdo a aprender
fisica: resolucdo de problemas de aplicacdo contextualizados, resolucdo de
guestdes conceituais e estudo prévio orientado (experiéncias pessoais positivas);
interacdo com a equipe (experiéncias vicarias); incentivo docente e foco conceitual
e estrutura das aulas (persuasdo social); formas de avaliacdo (reducdo de estresse);
(i) em relacdo as fontes de autoeficicia em trabalhar colaborativamente:
entendimento de conceitos e sucesso em convencer os colegas (experiéncias
pessoais positivas); interacdo prolongada, prdtica de trabalho em equipe e
percepcdo de erro (experiéncias vicarias); interacdo prolongada com a equipe e
pratica de trabalho em equipe (reducdo de estresse).

Concluimos que os alunos que participaram das atividades aumentaram o seu
senso de autoeficacia, o que pode leva-los a persistir diante de adversidades e
encarar tarefas mais complexas como desafios a serem superados, ndo como
ameagas, e a ter menos reacdes emocionais tormentosas diante de dificuldades
académicas.

Com o intuito de avangar nos estudos sobre as crengas de autoeficacia em
aprender fisica e trabalhar colaborativamente em atividades com o TBL,
destacamos em nosso estudo exploratdrio a necessidade de, além de explorar mais
a fundo as fontes de autoeficdcia destacadas pela presente pesquisa, expandir
nossa investigacdo em termos de percepcao de eficacia coletiva dos membros das
equipes de aprendizagem. Bandura (1997) ampliou a concepcdo de agéncia
humana para agéncia coletiva, baseando-se em crencas compartilhadas sobre suas
capacidades conjuntas em seguir cursos de a¢des por meio do esforco coletivo.
Notamos que em um mesmo grupo, os alunos tinham suas percepcées de eficacia
pessoal em aprender fisica e trabalhar colaborativamente modificadas por fatores
distintos. Nesse sentido, encerramos este artigo com algumas perguntas que
podem dar continuidade a pesquisa: Existem crencas comuns entre os individuos
de um mesmo grupo? As atividades com o TBL propiciam aos alunos o
desenvolvimento de eficdcia coletiva em aprender fisica e trabalhar
colaborativamente? De que maneira essas crengas de eficdcia coletiva se
relacionam com as crengas de autoeficdcia?
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Self-efficacy beliefs in physics learning and
collaborative work: a case study with Team-
Based Learning method in an introductory
physics course

ABSTRACT

People’s beliefs about their own capabilities in organize and execute courses of action (self-
efficacy beliefs) influences in performance, perseverance and effort to accomplish tasks. It
is common in Introductory Physics Courses, focus of the present work, that students present
low self-efficacy in physics learning and collaborative work. The purpose of this study was
to investigate the development of students’ perceived self-efficacy in physics learning and
in collaborative work through a modified Team-Based Learning (TBL) method. An
exploratory case study was carried out in a physics majors class of a Brazilian public
university. The results indicate positive changes in self-efficacy as a result of the TBL
designed course, mainly, due to individual experiences and to observation of the
classmates. This paper may suggest future courses of action to redesign Introductory
Physics Courses.

KEYWORDS: Physics learning. Self-efficacy beliefs. Team-Based Learning. Collaborative
work.
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NOTAS

1 Bandura (2005) refere-se a atitude como um sentimento favoravel ou
desfavoravel que o sujeito tem sobre algo.
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APENDICE 1: QUESTIONARIO SOBRE O TBL E CRENGAS DE AUTOEFICACIA

1) Comente sobre sua experiéncia na disciplina de Fisica lll neste semestre.

2) Quais os principais aspectos positivos e negativos na forma como a
disciplina foi trabalhada em sua percepc¢ao? Por qué?

3) Vocé considera que tenha aprendido fisica? Se sim, quais os fatores que, na
sua opinido, mais contribuiram para isso? Comente sua resposta.

4) De um total de 100 pontos, a serem distribuidos entre os itens abaixo,
quantos vocé atribuiria em relagdo a contribuicdo de cada um para a aprendizagem
de fisica, que vocé julga ter alcancado durante a disciplina? A soma final ndo deve
ultrapassar 100 pontos, podendo haver pontuacdo “0” (indiferente) e pontuacédo
negativa, caso vocé pense que algo possa ter atrapalhado a sua aprendizagem.

Pontos

Tarefa de leitura;

Livro didatico;

Aulas expositivas do professor

Tarefas de preparagao individual e em equipe;

Cartdes de Corregao Instantanea;

Problemas resolvidos em equipe;

Quadros brancos;

Discussdo entre equipes e com o professor ao final de cada problema
gue era resolvido em equipe;

Discussdes em equipe;

Tarefa de resolu¢do de problemas em casa.

Espago para comentarios sobre a pontuagado:

5) Pensando em aplicagdes futuras da metodologia de ensino empregada
neste semestre o que vocé pensa que poderia ser feito para melhora-la?

6) Vocé recomendaria a um colega cursar a disciplina de Fisica Ill, com a
mesma metodologia de ensino usada neste semestre? Comente sua resposta.

7) Por favor, comente qualquer ponto que vocé considere relevante e nao
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Por favor, classifique o quanto vocé acredita que é capaz de fazer cada uma
das atividades descritas nas sentencas de 8 a 22, escrevendo um numero
adequado de acordo com a escala apresentada. Vocé devera atribuir um valor para
o inicio do semestre e para o final, tendo em vista sua experiéncia na disciplina de

Fisica Ill.

Avalie seu grau de confian¢a registrando um numero de 0 a 100, utilizando a

escala dada abaixo:

0 10 20 30 40 50 60
N&o me Considero-me
considero parcialmente
capaz de capaz de

70 80

90 100

Considero-
me
totalmente

capaz de

Confianga (0 a 100)

Inicio do
semestre

Final do
semestre

8) aprender conceitos de fisica

9) explicar conceitos de fisica para meus colegas de
forma que eles entendam

10) resolver questdes conceituais de fisica

11) aplicar um conceito de fisica em diferentes
situagoes

12) resolver problemas de fisica

13) articular os conceitos fisicos necessarios para
resolver um problema

14) interpretar problemas de fisica

15) desenvolver os procedimentos matematicos
necessarios para resolver problemas de Fisica Geral

16) avaliar a plausibilidade fisica de resultados de
problemas de fisica

17) explicar, para os meus colegas, os procedimentos
necessarios para resolver um problema

18) trabalhar em equipe

19) em uma discussdo, ouvir a opinido dos colegas,
mesmo quando considero que estou certo

20) em trabalhos/tarefas em grupo, contribuir
positivamente para as discussoes

21) em atividades em grupo, encorajar meus colegas a
participarem das discussdes

22) durante atividades em grupo, ser flexivel diante de
conflitos e discordancias
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23) Existe algum aspecto que ndo foi destacado nos itens 8 a 22 que gostaria
de mencionar?

24) Neste espaco, vocé pode fazer comentdrios que esclarecam as suas
respostas e/ou comentar sobre algo que julgue pertinente.
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