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Abstract

This paper presents the students’ perceptions about the interdisciplinary project implemented in
the first year of the Integrated Master’s degree in Industrial Engineering and Management (IEM) at
the University of Minho, Guimardes, Portugal. This project was supported by four curricular units
(UCs): General Chemistry (GC); Calculus (C); Introduction to Industrial Engineering (lIE) and
Computer Programming 1 (PC1). In order to collect data on the perceptions of students regarding
their participation and motivation on 2011/2012 edition, a questionnaire with 46 closed items and 3
open questions was developed and applied to 35 students and the results discussed on a final
workshop. Based on the results of the research, the final workshop shows that the students
recognize the benefits of Project Based Learning (PBL) as a learning methodology, its contribution
and motivation to development of competences and skills for future career and the importance of
teamwork. However, the findings showed that the roles of teachers and tutors must be reviewed as
well as the grade’s weight of project related with UCs. Furthermore, students also pointed out some
additional constraints during the project, namely: time required for the project; the integration of
UCs’ contents in the project and the effort put in the project and its impact in final grades.

Palavras-Chave: Educacdo em Engenharia; Aprendizagem Baseada em Projetos Interdisciplinares
(PBL); Percegdo dos Alunos.

1 Introdugao

Os problemas mundiais no século XXI estardo relacionados com o aumento da populagdo mundial que devera ser da
ordem de oito bilhGes de pessoas. Os grandes desafios serdo como atender aos suprimentos de agua, alimentagdo e
energia para atendimento dessa populagdo, além da manuten¢do da saude da populagdo e da preservagdo do meio
ambiente; das mudangas climaticas; da sustentabilidade e da preservagdo da biodiversidade do planeta (King, 2007).
As solugdes para esses problemas passam necessariamente, pela profissdo de engenharia. Esses problemas exigirdao
dos profissionais de engenharia competéncias transversais e habilidades associadas ao conhecimento técnico
especifico para solugdo de problemas reais, rotineiros da profissdo. Neste contexto, o engenheiro precisa estar
preparado adequadamente para trabalhar com novas tecnologias, produtos e processos, num ambiente
multidisciplinar onde ndo se pode prescindir das suas responsabilidades sociais, éticas e ambientais. No entanto, os
cursos tradicionais de engenharia, na maioria das escolas de engenharia, sdo estruturados de uma maneira em que os
conhecimentos estdo compartimentados em disciplinas estanques, ndo dando conta das demandas em razdo da
multidisciplinaridade da formagdo exigida do engenheiro e ndo atendem as expectativas do mercado de trabalho, da
formagédo profissional, das empresas e da sociedade (Manrique, Dirani & Campos, 2010). Desse modo, novas formas e
metodologias de educagdo em engenharia devem ser adotadas. A formagdo de um novo profissional de engenharia
estad exigindo das escolas de Engenharia uma mudanca total e efetiva, com o estabelecimento de um modelo de
educagdo mais dinamico. Essa transformagdo passa, além de uma revisao curricular, pela formagdo, treinamento e
avaliagdo dos docentes envolvidos nesse desafio de mudangas de paradigma, de acordo com Campos et al. (2012);
Campos, Dirani & Manrique (2011); Fernandes, Flores & Lima (2010). Segundo Powell & Weenk (2003), a
Aprendizagem Baseada em Projetos (PBL) preenche alguns dos principais requisitos nessa nova forma de preparagdo
dos profissionais de engenharia. De acordo com Rodrigues (2011) o desenvolvimento de projetos interdisciplinares
possui os seguintes objetivos: promover a aprendizagem centrada no aluno; fomentar o trabalho em equipe;
desenvolver o espirito de iniciativa e criatividade; desenvolver capacidades de comunicagdo; desenvolver o
pensamento critico e relacionar contetdos interdisciplinares de forma integrada. Moreira et al. (2009) acrescentam
outros objetivos: aumentar a motivagdo e autonomia dos alunos; desenvolver competéncias em alunos e professores
para trabalhar em equipe e dar relevancia a aprendizagem dos conteudos do curso.

A aprendizagem baseada em projetos interdisciplinares (Project-Based Learning - PBL) esta alinhada com as principais
tendéncias da educagdo em engenharia atualmente (National Academy of Engineering, 2005) e as primeiras propostas
desta metodologia de aprendizagem podem ser encontradas nas ideias progressistas de John Dewey (1916),

1D69.1



R

desenvolvidas posteriormente por Kilpatrick (1918) através do livro “O Método de Projeto”. No Ensino Superior, o PBL
ganhou dimensao e visibilidade com as experiéncias desenvolvidas, a partir do inicio dos anos 70 no norte da Europa,
nomeadamente em cursos de Engenharia da Universidade de Aalborg, Dinarmarca (Graaff & Kolmos, 2007; Kolmos,
Graaff & Du, 2009).

Powell & Weenk (2003) propuseram uma abordagem de aprendizagem baseada em projetos interdisciplinares, o
Project Led Education (PLE), que esta baseada em um projeto apoiado por algumas disciplinas (unidades curriculares)
do semestre académico, desenvolvida por equipes de estudantes. Todas as equipes trabalham com o mesmo tema do
projeto, a fim de criar condi¢Ges para que a avaliagdo seja semelhante para todas as equipes. O projeto deve ser
aberto o suficiente para permitir varias solugdes diferentes, possibilitando-se assim o desenvolvimento de iniciativa do
aluno e sua capacidade de tomar decisdes com informagdes incompletas/redundantes/distorcidas. Essas equipes
devem ter o tamanho suficiente para atender as dificuldades tanto do projeto como da equipe de coordenacdo. Estas
condigdes sdo importantes para o desenvolvimento de competéncias transversais, tais como trabalho em equipe,
lideranca, gerenciamento de projetos e comunicagdo (van Hattum-Janssen & Mesquita, 2011).

O presente trabalho baseia-se nos dados obtidos numa pesquisa com uma abordagem qualitativa e quantitativa
realizada pela equipe de coordenagdo do projeto implementado no ano letivo 2011/12, denominado “Recolha e
Separagdo do Petréleo Resultante de Derrames no Mar” (Alves et al., 2012b). Para tanto, foi realizada uma analise e
discussdo dos fatores criticos identificados, no sentido de contribuir para a melhoria dos projetos de aprendizagem
interdisciplinares a serem realizados nas futuras edicdes.

2 PBL no Mestrado Integrado em Engenharia e Gestao Industrial no 12 ano

O PBL tem sido implementado no Mestrado Integrado em Engenharia e Gestdo Industrial no 12 ano (MIEGI1) desde
2004/05, portanto a edicdo de 2011/12 é a nona edi¢do. Neste capitulo faz-se uma breve descri¢do do funcionamento
de edigdo estudada neste artigo.

2.1 Unidades curriculares de apoio ao projeto
As unidades curriculares (UC) de apoio ao PBL tém sido quase sempre as mesmas ao longo das varias edicOes:
Introdugdo a Engenharia e Gestdo Industrial (Departamento de Producdo e Sistemas), Programagdo de Computadores
(Departamento de Sistemas de Informagdo), Quimica Geral (Departamento de Quimica) e Célculo C (Departamento de
Matematica). Além destas unidades curriculares, o MIEGI1 no 12 semestre tem ainda Engenharia Econémica que nio
integra o projeto por opg¢do dos docentes envolvidos nessa UC.

2.2 Fases do processo PBL

O processo PBL é implementado por uma equipe coordenadora que integra os docentes das unidades curriculares, os
tutores e as investigadoras do Instituto de Educag¢do. O processo PBL envolve 5 fases: organizagao, preparagdo, inicio,
execugdo e finalizagdo (Lima et al., 2011). A primeira fase pode ocorrer 3 meses antes do inicio do semestre e serve
para identificar temas para o projeto e recursos para o projeto. A 22 fase envolve a definigdo e especificagdo do tema
do projeto, o calendario do projeto com a definicdo de pontos de controle e modelo de avaliagdo. Desta fase resulta
um documento, que sera fornecido aos alunos no inicio do semestre, com as informagdes relevantes sobre o projeto e
como este vai decorrer - o guia de aprendizagem. A 32 fase comega com a apresenta¢do do projeto aos alunos, a
formagdo das equipes e o primeiro desafio - realizagdo do projeto-piloto, apresentado ao fim da primeira semana de
aulas. A fase 4 é de execuc¢do e muito trabalho onde sdo realizadas as seguintes atividades: apresentagdes, relatérios,
tutoriais alargados, tarefas, testes, reunides tutoriais, feedback as equipes que vdo decorrendo de acordo com o plano
estabelecido. A fase 5 consiste na compilagdo das notas do trabalho das equipes e realizagdo do workshop final para
discutir o processo de aprendizagem.

2.3 Tema do projeto da edi¢cdao 2011_2012

O tema do projeto da edigdo de 2011_2012 foi a “Recolha e separagao do petrdleo resultante de derrames no mar”.
Todos os anos escolhe-se um tema que possa despertar interesse nos alunos e ao mesmo tempo incutir-lhes
responsabilidade social pelas questdes ambientais. Assim, normalmente é relacionado com o ambiente e com
problemas do mundo real. O tema do projeto deve ser cativante, motivador e constituir um desafio quer para os
alunos quer para os docentes para que o interesse no projeto se mantenha do principio ao fim deste. A sele¢do do
tema é, sem duvida, um elemento muito importante a ser considerado na fase de organiza¢do (Moreira et al., 2011). A
descricdo do projeto e dos seus objetivos sdo apresentadas na sessao inicial da fase 3 do processo e no guia de
aprendizagem.
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2.4 Equipes de trabalho e tutores

Na apresentagdo inicial na fase 3 sdo formadas as equipes de alunos com 6 a 8 membros cada. A cada equipa é
atribuido um tutor, normalmente um docente do Departamento de Produgdo e Sistemas. A cada equipe é também
atribuido um espago com uma mesa, cadeiras e armdrios numa sala que sera partilhada por outras equipes do 12 ano.
As equipes organizam o espaco e o trabalho de forma livre marcando reunides formais e informais de acordo com o
plano de cada equipe. Também estabelecem com o tutor a forma de acompanhamento deste através do
agendamento de reunides, partilha de pastas, entre outras. As equipes devem ainda avaliar-se através de avaliagao
entre pares, utilizando-se para isso critérios definidos pela equipe de coordenagdo ou por elas proprias. Esta avaliagdo
entre pares é obrigatdria e entra como um fator de corregdo na avaliagdo individual de cada aluno. Com esta avaliagdo
pretende-se evitar que alguns alunos figuem na “sombra” dos outros, ou que sejam aprovados a custa dos seus
colegas.

2.5 Fases e pontos de controle do projeto das equipes

A fase 3 marca o inicio do trabalho para as equipes. O projeto piloto é apresentado ao fim de uma semana de aulas e
isso exige das equipes uma organizagdo num periodo curto: aprenderem a conhecer-se, trocar contatos, divisdo de
tarefas, pesquisa sobre o tema, organizagdo e partilha da informagdo recolhida, preparar a apresentagdo para os
docentes, entre outras. Ao mesmo tempo estdo num espago que lhes é totalmente novo e diferente e devem lidar
com todas as emocgOes desta nova vida que estd iniciando. O trabalho de equipe requer uma coordenacdo e
integragdo assim como comunicagdo e gestdo de conflitos e as equipes aprendem isso de uma forma rapida e eficaz.

O projeto €, depois, levado a cabo pelas equipes de acordo com o plano dos pontos de controle (milestones). A edigdo
de 2011_2012 teve 7 pontos de controle ao longo do semestre consistindo em apresentagGes, relatérios, tutoriais
alargados, entrega de protoétipos, poster e teste final sobre o projeto. O progresso no projeto e competéncias de
equipe e individuais sdo monitorizados nestes pontos de controle, sendo dado feedback por cada docente a cada
equipe, oralmente ou por escrito, as entregas e apresentagdes dos alunos.

3 Metodologia

A pesquisa realizada baseia-se no instrumento de recolha de dados utilizados para fazer a avaliagdo final do projeto. A
aplicacdo deste instrumento (inquérito por questiondrio) é realizada no inicio do workshop final, momento em que o
projeto ja terminou e onde se espera que os alunos reflitam e discutam abertamente sobre o que correu bem, o que
ndo correu bem e o que poderia ser melhorado. Os resultados permitem-nos, assim, conhecer as percegdes dos
alunos em relagdo as diversas dimensGes associadas a aprendizagem baseada em projetos interdisciplinares e
encontrar pontos de melhoria a serem considerados nos anos seguintes.

O inquérito por questiondrio é composto por duas partes que prevé uma abordagem mista, isto é, quantitativo e
qualitativo, com vista a permitir uma compreensado integrada das perceg¢des dos alunos. A primeira parte é composta
por 46 questdes fechadas (afirmativas) envolvendo as seis dimensdes envolvidas no projeto, nomeadamente: (1) o
tema do projeto; (2) as aprendizagens e competéncias desenvolvidas; (3) o trabalho em equipe; (4) o papel dos
professores e tutores no processo; (5) andlise e avaliagdo no PBL e (6) o PBL como metodologia de aprendizagem. Para
cada afirmativa (questdes fechadas) os alunos selecionaram, a partir de uma escala variando de 1 (discordo
totalmente) a 5 (concordo totalmente), o seu nivel de concordancia relativamente a afirmativa apresentada (Likert,
1932). A segunda parte é composta por 3 questdes abertas com o objetivo de identificar os aspetos positivos, menos
positivos e sugestdes de melhoria no dmbito da abordagem de aprendizagem adotada. Considerando o objetivo deste
estudo, a organizagdo e andlise dos resultados obtidos, a partir das respostas as questdes fechadas do inquérito por
questionario, foram realizadas por dimensGes e por questdes de cada dimensdo, tendo-se como referéncia a
construgdao de um intervalo de confian¢a para a média das ponderagdes selecionadas pelos alunos na escala de 1 a 5.
O objetivo de construir esses intervalos foi obter limites, em relagdo a média, que possam ser tolerados, como se
fossem limites de um controle estatistico do processo. Na constru¢do do intervalo de confiangca por tema,
consideramos o desvio padrdo das médias e para o caso do estudo por questdo, consideramos o desvio padrdo de
todas as ponderagBes dos grupos, segundo Bussab e Morettin (2004). Contudo, as informagdes recolhidas nas
respostas dos alunos as questdes abertas revelam-se igualmente fundamentais para a discussdo e reflexdo dos
resultados obtidos.

4 Identificagao e Discussao dos Fatores Criticos

Nesta se¢do serdo apresentados os resultados das questdes fechadas referentes ao inquérito por questionario
preenchido pelos alunos, dando particular énfase as dimensdes que apresentam fatores criticos e que, nesse sentido,
merecem uma andlise mais aprofundada. Foram considerados fatores criticos os itens de resposta com valores muito
inferiores a média. Para consolidar a discussdo também se recorreu as respostas dadas pelos estudantes nas questdes

1D69.3



eR=

abertas incluidas na segunda parte do inquérito por questionario, bem como a revisdo da literatura que nos permite
uma interpretacdo e compreensdo destes resultados.

A Tabela 1 apresenta os resultados obtidos para cada um dos itens relacionados com as dimensdes PBL que foram
analisadas. Neste trabalho consideramos duas situagdes para andlise e discussdo. A primeira delas diz respeito aos
itens que obtiveram uma pontuagdo entre 3,0 e 3,5 (de 60% a 70% do valor maximo). Nesses casos entendemos que a
percepg¢do dos alunos deva ser considerada como um ponto de alerta para a coordenacgdo do projeto, apesar de ndo
revelar maior preocupac¢do. Na segunda situagdo estdo os itens com pontuacdo abaixo de 3,0 (menor que 60% da
pontuagdo maxima) e que devem ser considerados pontos de preocupagao pela coordenagdo no sentido de buscar as
causas e as necessidades de implementagGes de a¢des corretivas visando a melhoria do processo. Verifica-se que em
algumas dimensdes existem um ou mais itens com um valor relativamente baixo comparado com os demais ou cujas
médias resultaram em valores muito dispares. As dimensdes onde foram encontradas essas discrepancias entre os
grupos foram: trabalho em equipe, o papel dos docentes e tutores e a avaliagdo no PBL. Estes itens foram
considerados “fatores criticos” e nas se¢Ges seguintes encontram-se as suas andlises detalhadas tentando explorar as
razdes e significados dessas ocorréncias e, consequentemente, quais estratégias possam ser pensadas e adotadas com
vista a melhoria do processo para as proximas edigdes. A seguir, é feita uma avaliagdo e discussdo mais aprofundada
sobre as possiveis causas dessas discrepancias.

4.1 Dimensao: Trabalho em equipe

Na aprendizagem baseada em projetos interdisciplinares o trabalho em equipe assume uma importancia significativa,
nao sé porque é uma demanda para alunos (Alves et al., 2012a), mas também para os professores (Fernandes et al.,
2012). No que diz respeito ao trabalho em equipe dos alunos, o desenvolvimento do projeto requere uma interagdo
continua entre os elementos da equipe e destes com as atividades, os processos e os objetivos do projeto. De acordo
com Powell and Weenk (2003:33), o trabalho em equipe ocupa cerca de 40% a 50% da atividade de aprendizagem dos
alunos. Assim, o trabalho em equipe, fazendo parte da aprendizagem dos alunos, providencia a oportunidade para
que possam desenvolver um conjunto de competéncias que, noutros contextos ndo é possivel, e que se revelam
fundamentais a sua pratica profissional, tais como: comunicagdo, relacionamento interpessoal, gestdo de conflitos,
negociagao, liderancga, etc. Neste sentido, o trabalho em equipe é um processo complexo, uma vez que o resultado do
projeto depende do desempenho da equipe (Alves et al., 2012a). Todas as equipes tém uma dindmica prépria. Por
exemplo: determinadas estratégias de motivagdo podem funcionar com uma equipe e ndo funcionar com outra.
Portanto, a gestdo das equipes e a coordenacgdo dos alunos é um aspeto prioritario no PBL (Aquere et al., 2012).
Considerando-se os resultados da dimensdo em andlise, verifica-se que o item “realizacdo de reunides formais
durante o projeto” pelo valor que apresenta, (2,6), é considerado um fator critico. Os valores agregados dos itens das
varias dimensdes, associados aos grupos, foram obtidos pela média das respostas dos componentes dos grupos.
Conforme ilustrado na Figura 1, existem dois grupos G4 e G5 com valores agregados de (2,0) e (2,2), respetivamente,
em que a perceg¢do dos estudantes pode ser considerada negativa, uma vez que os resultados obtidos sdo inferiores
ao valor médio da escala de classificagdo para este item, ou seja, (2,6).
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Tabela 1: Resultados globais dos questionarios PBL no MIEGI1

. - L. Resultado Média na
Dimensao Critério - . o
(média) dimensdo
Relevancia do tema para o futuro profissional 3,6
Tema interessante e motivador 3,3
(1) Projeto aberto é um desafio 4,2 38
Tema do Projeto Adequado tendo em a aprendizagem das UCs 3,9 ’
Articulagdo das UCs bem conseguida 3,7
Orgulho pelo projeto construido 4,2
Compreensdo das disciplinas 3,8
(2) Aplicagdo em situagdes reais 4,1
Autonomia 4,0
Aprendizagens e|Competéncias de comunicagdo 3,7 4,0
Competéncias (Competéncias de gestdo de projetos 4,1
desenvolvidas |par feedback e desenvolvimento de espirito critico 4,0
Iniciativa e criatividade através dos prototipos 4,1
Motivagdo pela aprendizagem 3,8
Preferéncia por trabalho em grupo 3,5
(3) Papel ativo no grupo 4,2
Importancia da existéncia de papéis formais no grupo 3,3 37
O trabalho em |Realizag3o de reunibes formais 2,6 !
equipa Importancia das competéncias de relacionamento interpessoal 4,3
Partilha de tarefas dentro do grupo 4,0
Resolugdo de conflitos e encara-los positivamente 3,9
(4) Disponibilidade dos docentes 4,2
Apoio técnico dos docentes 4,1
O papel dos |Expectativas em relagdo aos docentes 4,0 40
professores e |Expectativas em relagdo ao tutor 3,6 ’
tutoresno  |Tutor ndo deve ser um docente da UC 2,6
processo O papel do tutor é indispensavel 3,6
Menor n2 de milestones 2,9
Clareza do feedback dado pelos docentes 3,7
Avaliagdo pelos pares como instrumento adequado para a avaliagdo do trabalho 33
da equipa !
(5) Resgltado da avaliagdo pelos pares reflete o desempenho de cada elemento da 31
equipa
Anilise e Leitura e compreensado dos critérios de avaliagdo presentes no Guia do Aluno 3,9 3,2
Avaliagdo no |Avaliacio dos relatérios de outros grupos como Util e importante para a 38
PBL aprendizagem ’
Teste final ajudou para a apresentagao final 2,9
Classificagdo final do projeto deveria ser igual para todos os elementos do grupo 2,3
O peso do projeto deveria ser maior do que o peso das UCs na avaliagdo final 2,1
Satisfagdo perante os resultados obtidos no projeto 3,9
Facilidade de integragdo e socializagdo na Universidade 4,0
Contribui para reduzir o abandono e insucesso 3,5
Impacto positivo na relagdo com docentes / departamento 4,1
(6) Bem organizado 4,0
PBL como Informagdo do Guia do Aluno util e suficiente _ 3,7 4,0
metodologia de Moodle como ferramenta adequada para a comunicagdo com os docentes e 4,2
Aprendizagem entrega de documentos
Requer trabalho em equipa dos docentes 4,2
Informagao regular por parte da coordenadora 4,2
Importancia do papel das investigadoras no apoio ao trabalho em equipa 3,7
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O item “realizagdo de reuniGes formais durante o projeto” estad associado precisamente a gestdo da equipe e a sua
forma de organizagdo. Considerando as respostas as questdes abertas, importa considerar que o trabalho em equipe é
mencionado frequentemente pelos alunos como um dos aspetos mais positivos do projeto. A titulo de exemplo, um
aluno refere: “Penso que o aspeto mais positivo desta experiéncia foi o desenvolvimento interpessoal, a capacidade
de trabalhar com pessoas que ndo conhecemos e saber lidar com todos os problemas que vao aparecendo ao longo
do desenvolver do projeto.”

Tl

média

!

grupol grupo2 grupo3 grupo4 grupo5 grupo6

Figura 1: Resultados do item “Realizagdo de reunides formais durante o projeto”.

4.2 Dimensao: Papel dos docentes e tutores

O papel dos docentes e dos tutores assume no PBL uma configuragdo distinta da abordagem de aprendizagem
considerada “tradicional”, baseada no pressuposto de que o tutor serda um facilitador do processo de aprendizagem e,
como tal, tem de acompanhar o desempenho dos alunos, dar feedback as atividades realizadas, comunicar de forma
mais préxima com o aluno e com outro grau de envolvimento perante as suas duvidas e questionamentos. Em
Fernandes et al. (2009, pp. 93) pode encontrar-se a seguinte descrigdo relativa ao papel do tutor que é um bom
exemplo do papel de facilitador relativo aos aspetos de desenvolvimento do projeto: “o tutor deve promover a
discussdo relativamente as formas de desenvolvimento do projeto e, em alguns casos, apoiar o processo de tomada
de decisdo. Nesta fungdo os alunos, devem compreender que sdo responsaveis pelas suas decisdes e que as devem
defender com argumentagdo solida”. Esta mudanca do papel dos professores requer uma postura diferente, que
“inclui um conjunto de competéncias e atitudes que estdo relacionadas, sobretudo, com os processos de interagdo
que se estabelecem, quer entre o grupo e o tutor, quer entre tutores e equipe de coordenagdo. A adesdo ao projeto, a
capacidade de trabalho em equipe e de relacionamento interpessoal, a disponibilidade e comunicagdo emergem,
neste contexto, como aspetos necessarios para qualquer candidato a tutor” (Fernandes et al., 2009, pp. 111).
Analisando a dimensdo “Papel dos docentes e tutores” trés itens sdao analisados e discutidos, em fungdo das
discrepancias apresentadas em alguns grupos, todos eles referentes ao papel do tutor: 1) “O desempenho do tutor
correspondeu as expectativas”; 2) “O tutor ndo deve ser docente de uma UC”; 3) “O papel do tutor é indispenséavel”.
Os resultados do item “O desempenho do tutor correspondeu as expectativas” estdo ilustrados na Figura 2. Conforme
ilustrado, os resultados obtidos pelos grupos sdao extremos. Por um lado os grupos G1, G3, G4 e G6 atribuem
pontuagbes muito favoraveis, e em sentido contrario os grupos G2 e G5 atribuem niveis de concordancia muito
baixos. Aqui também existem dois grupos G2 e G5 com valores agregados de (2,0) e (1,8), respetivamente, em que a
perce¢do dos estudantes pode ser considerada negativa, uma vez que os resultados obtidos sdo inferiores ao valor
médio da escala de classificagdo para este item, ou seja, (3,6).
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Figura 2: Resultados do item “O desempenho do tutor correspondeu as
expectativas”.

Os resultados no critério “O tutor ndo deve ser docente de uma UC” estdo ilustrados no grafico da Figura 3. Conforme
ilustrado o resultado global médio é de 2,6. Este resultado confirma a perce¢do geral de que os alunos prefeririam ter
tutores que ndo sdo simultaneamente docentes das UCs de apoio direto ao projeto. No entanto, mais uma vez se
pode verificar que dois dos grupos (G3 e G6) tém opinido fortemente contraria e sdo altamente favoraveis ha
existéncia de docentes que também efetuem tutoria. Estes grupos nao tiveram um tutor docente e provavelmete
entenderam que os tutores docentes ajudaram seus grupos tutorados. No entanto, sugere-se que a particularidade da
escolha dos tutores deve ser revista com uma Unica forma para todos os grupos, evitando-se assim esta desconfianca
por parte dos alunos e preservando um modelo Unico de apoio a todas as equipes de trabalho.
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Figura 3: Resultados do item “O tutor ndo deve ser docente de uma UC”.

Os resultados do item “O papel do tutor é indispensavel” estdo ilustrados na Figura 4. Como mostra a figura, os
resultados obtidos pelos grupos G2 e G5 sdo os menos favoraveis. Nesses grupos os valores agregados de (2,7) e (2,3),
respetivamente, mostram que a perce¢do dos estudantes pode ser considerada negativa, uma vez que esses
resultados sdo inferiores ao valor médio da escala de classificagdo para este item, ou seja, (3,6). Estes resultados
apresentam alguma similitude com os resultados reportados acima para o item “O desempenho do tutor
correspondeu as expectativas” (ver Figura 2). A partir desses resultados deve ser averiguada a possibilidade de
experiéncias de tutoria, com docentes de outras UCs que ndo apoiam o projeto e que satisfagam a real necessidade do
papel do tutor na equipe. Esses resultados também devem levar a coordenagdo do projeto a refletir sobre alguns
pontos que merecem uma andlise mais aprofundada por parte dos membros que participam do processo, ou seja,
docentes e investigadores educacionais. As questdes a serem levantadas devem contemplar as seguintes reflexGes: 1)
como entender e atender a percepg¢do dos alunos sobre o papel dos tutores no desenvolvimento do projeto? 2) As
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necessidades dos alunos no projeto, a nivel técnico, devem ser mais fortes do que aquelas relativas ao nivel de gestdo
e de trabalho em equipe? Até que ponto os diferentes perfis dos professores influenciam o seu papel como tutor e/ou
facilitador da aprendizagem?
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Figura 4: Resultados do item “O papel do tutor é indispensavel”.

4.3 Dimensao: Avaliagao no PBL

Na dimensdo “Avaliagdo no PBL” os seis itens avaliados foram: “O numero de pontos de controle durante o projeto
deve ser menor” que estd associado a carga dos alunos no projeto; “Avaliagdo dos pares é adequada para avaliagdo do
trabalho em equipe” e “A avaliagdo pelos pares reflete o empenho de cada elemento”, ambos associados ao
mecanismo de gestdo da equipe que é utilizado ao longo do projeto; “Teste final ajudou na preparagdo da
apresentacdo final” e “A classificagdo obtida no projeto deveria ser igual para todos os elementos do grupo” referem-
se a componente individual da avaliacdo; “O peso do projeto deveria ser maior que o peso das UCs na avaliagdo final
do aluno” que estad associado a interdisciplinaridade e a dependéncia existente entre o projeto e a disciplina,
Fernandes et al. (2011).

Os resultados no item “O numero de pontos de controle durante o projeto deve ser menor” estdo na Figura 5. Como
indicado na figura a média global dos grupos, para esse item, foi (2,9) sendo os resultados individuais, exceto para o
G5, relativamente uniformes e inferiores a média da dimensao, que foi (3,2), vide Tabela 1.

S
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—
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Figura 5: Resultados do item “O nimero de milestones durante o projeto deve ser
menor”

1D69.8



@ pa i
ee oocaion

Relativamente ao item “A avaliagdo dos pares é adequada para avaliagdo do trabalho em equipe” os resultados estdo
ilustrados na Figura 6a. Os resultados obtidos mostram que para os grupos G1, G2, G3 e G5 sdo ligeiramente
superiores ou préximos a média da dimensdo, (3,2) e ao resultado global para esse item, (3,3), mas os grupos G4 e G6
apresentam resultados relativamente baixos, (2,5) e (2,8), respectivamente.

Os resultados para o item “A avaliagdo pelos pares reflete o empenho de cada elemento” estdo ilustrados no na Figura
6b. Como mostra a figura, o resultado global dos grupos, para esse item, foi (3,1) evidenciando-se resultados menos
positivos (2,2) e (2,6), respetivamente, para os grupos G4 e G6.

(a) grupol grupo2 grupo3 grupo4 grupo5 grupo6 (b) grupol grupo2 grupo3 grupo4 grupo5 grupo6

Figura 6: Resultados dos seguintes itens: (a) “Avaliagdo dos pares é adequada para avaliagdo do trabalho em equipe”; (b) “A
avaliagdo pelos pares reflete o empenho de cada elemento”.

Os resultados para o item “O teste final ajudou na preparagdo da apresentacdo final” estdo ilustrados na Figura 7a. Os
resultados neste item sdo relativamente modestos com valor médio global (2,8) e mesmo preocupantes para os
grupos G3 e G4 (2,3), cujos valores sdo inferiores ao valor médio da dimensdo (3,2), ver Tabela 1. No critério “A
classificagdo obtida no projeto deveria ser igual para todos os elementos do grupo” os resultados se encontram
ilustrados na Figura 7b, e parecem apontar para uma clara evidéncia de que os grupos, em geral, concordam com a
diferenciacdo da atribuicdo das respetivas classificagdes individuais, indexando a classificagdo a respetiva
contribuicdo/esforco individual do aluno no projeto. Neste item parece existir uma forte convicdo por parte dos
alunos de que a classificagdo obtida deve contemplar a efetiva participagdo de cada elemento dentro da equipe. Estes
resultados estao alinhados com os pressupostos da equipe de coordenagdo na elaboragdo do sistema de avaliagdo PBL
em vigor, que inclui elementos de diferenciagdo individual. Nesta andlise destaca-se o grupo G6 cujo resultado (1,2) é
francamente categorico relativamente a discordancia a esta questdo.

5 5

(a) grupol grupo2 grupo3 grupo4 grupo5 grupo6 (b) grupol grupo2 grupo3 grupo4 grupo5 grupo6

Figura 7: Resultados dos seguintes itens: (a) “Teste final ajudou na preparacéo da apresentagao final”; (b) “A classificagdo obtida no
projeto deveria ser igual para todos os elementos do grupo”

Os resultados para o item “O peso do projeto deveria ser maior que o peso das UCs na avaliagao final do aluno” estao
ilustrados na Figura 8. Os resultados neste item sdo os mais baixos de toda analise realizada, para todos os itens e
todas as dimensdes, com valor médio (2,1). Os resultados coerentemente baixos evidenciam uma preocupagado que
deve ser analisada pela coordenagdo do projeto ao nivel das classificagdes individuais e na forma como estas se
repercutem nas respetivas classificagdes finais das varias UCs.
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Figura 8: Resultados do item “O peso do projeto deveria ser maior que o peso das UCs
na avaliagao final do aluno”.

5 Consideragoes Finais

Todas as equipes de alunos do primeiro ano concluiram os seus projetos. Apesar de alguma variacdo na qualidade dos
trabalhos, naturalmente aceita, pode-se constatar que os objetivos de aprendizagem propostos foram alcangados. A
qualidade dos trabalhos esteve dentro dos padrdes aceitaveis e desejdveis, conciliando a dimensdo do trabalho, a
aprendizagem e os objetivos pré-determinados.

As tarefas foram todas realizadas e cumpridas dentro dos prazos estabelecidos pela coordenagdo, o que mostra que
os alunos desenvolveram bem a atividade de competéncia relativa a gestao do tempo no projeto.

Deve ser destacado o papel determinante da coordenagdo do projeto, das pesquisadoras educacionais, dos
professores e dos tutores na produgdo dos resultados. Apesar das reclamag0es de alguns grupos quanto ao papel de
seus tutores e principalmente do apoio esperado, pode-se considerar que as suas atividades foram cumpridas de
acordo com o planejado.

As sugestdes de melhoria apresentadas pelos alunos devem ser analisadas criticamente pela equipe de coordenagao
de projeto do Departamento de Produgdo e Sistemas da Escola de Engenharia da Universidade do Minho e
implementadas na medida de suas necessidades e pertinéncias.
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