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RESUMO

GALLEAO, Antonio Miranda. Aula Universitaria : espagotempo de formacg&o humana.

Santos, Universidade Catdlica de Santos, 2014. (Dissertacdo de Mestrado).

Diante de um cenéario caracterizado pela privatizacdo e mercantilizacdo da educacéo, esta
pesquisa teve por objetivo principal compreender o significado e as possibilidades
pedagogicas da aula universitaria, considerada, neste trabalho, como elemento central do
processo formal de ensino e aprendizagem. Partindo do pressuposto de que a aula influencia
e ¢é influenciada pelo meio, desenvolveu-se inicialmente uma pesquisa
bibliografica/documental, de carater exploratorio, a fim de fundamentar os pressupostos
tedricos deste objeto de estudo: a aula universitaria. Essa fase contou com o apoio de autores
como Almeida; Bernheim; Buarque; Chaui; Cunha, L.; Demo; Freire; Imbernén; Masetto;
Neves, C.; Nogaro; Rué; Santos; Silva; Snyders; Teixeira; Zabala e Zabalza. A pesquisa de
campo, realizada com alunos de trés cursos noturnos de Engenharia de uma instituicao de
ensino superior da Baixada Santista, destacou a voz dos alunos a respeito de aulas
universitarias. Sob uma abordagem qualitativa, foi estruturada em trés etapas: a primeira para
colher dados sobre a percepgéo dos alunos a respeito das aulas ja vivenciadas antes da
pesquisa; na segunda etapa, uma pesquisa-agdo com o intuito de vivenciar aulas que se
afastassem do modelo de aula reprodutiva; e uma terceira etapa com a finalidade de
proporcionar reflexdo sobre a experiéncia vivida pelos participantes na etapa 2. Para a analise
dos dados colhidos, o estudo utilizou a Hermenéutica-dialética com o apoio operacional da
Andlise de Conteldo. Sob o ponto de vista metodoldgico, contou com o apoio de Bardin;
Bodgan e Biklen; Ghedin e Franco; Ludke e André; Franco, M. A; Franco, M. L.; Minayo;
Thiollent e Tripp. Por meio da analise dos dados, pode-se inferir que os alunos participantes
desta pesquisa também trazem uma concepc¢ao de aula compativel com aquela estabelecida
a partir dos estudos teodricos: a aula como espacotempo de formacdo humana, baseada na
participacdo ativa de alunos e professor; um espacotempo em que todos 0s participantes
podem aprender, que incentiva o espirito critico, a pesquisa, a reflexdo, o dialogo; uma aula
gue permite ir além do conteldo nela estudado, que busca um nivel mais profundo de
aprendizagem. Ao final do trabalho, foi possivel concluir que a aula pode constituir-se em um
espagotempo privilegiado de formacao humana, apesar do contexto complexo e contraditério

do ensino superior de graduacéo atualmente oferecido no Brasil.

Palavras-chave : aula, aula universitaria, educacao terciéria, ensino superior, pesquisa-acao.






ABSTRACT

GALLEAO, Antonio Miranda. University class : spacetime of human formation.

Santos, Catholic University of Santos, 2014. (Dissertacao de Mestrado).

In face of a scenario characterized by privatization and mercantilization of education, this study
has the purpose of understanding the meaning and pedagogical possibilities of a university
class, considered, within this work, as the core element of the formal teaching and learning
process. Based on the assumption that the class influences and is influenced by the
environment, a bibliographic / documental research of exploratory character was initially
developed, aiming at providing foundation to the theoretical assumptions of this subject of
study: the university class. That phase was supported by Almeida; Bernheim; Buarque; Chaui;
Cunha, L.; Demo; Freire; Imberndn; Masetto; Neves, C.; Nogaro; Rué; Santos; Silva; Snyders;
Teixeira; Zabala and Zabalza. The field research, carried out on students of three Engineering
night courses from a Higher Education institution in the Baixada Santista Region, highlighted
the voice of students regarding university classes. The qualitative approach research was
structured in three stages: first, gathering data on the perception of students regarding the
classes already attended before this research was established; second, an action research
with the purpose of experiencing classes that moved away from the reproductive class model;
and a third stage, aimed at providing reflection on the experience lived by the participants of
stage 2. The analysis of data collected in the study was based on the dialectical hermeneutics
with operational support of Content Analysis. From the methodological standpoint, the work
counted on the following authors: Bardin; Bodgan and Biklen; Ghedin and Franco; Ludke and
André; Franco, M. A; Franco, M. L.; Minayo; Thiollent and Tripp. Data analysis made possible
to infer that students that took part in this research also bring with them a concept of class that
is compatible with the one established from the theoretical studies: the class as spacetime of
human formation, based on the active participation of students and professor; a spacetime in
which all participants can learn, which provides incentive to the critic spirit, research, reflection,
dialogue; a class that allows the attendee to go beyond the contents studied therein, and that
seeks a deeper level of learning. At the end of the work, it was possible to reach the conclusion
that the class can constitute a privileged spacetime of human formation, despite the complex

and contradictory context of Graduate Higher Education currently made available in Brazil.

Keywords: class, university class, tertiary education, higher education, action research.
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Introducéao

Hoje, sabemos que, subjacente as raizes dos pensamentos quantico,
biol6gico e complexo, existem sementes epistemologicas capazes de
fundamentar o processo de construgcdo do conhecimento, o
desenvolvimento da aprendizagem, o conhecimento em rede, os
processos de auto-organizacdo, a autonomia e a criatividade. S&o
sementes que podem influenciar o pensamento humano em direcéo a
um melhor reposicionamento do aprendiz/aprendente diante do
mundo e da vida, a partir de uma compreensao mais adequada do que
seja a realidade e o significado de sua prépria humanidade.
(MORAES, 2008, p. 96).

Em nosso imaginario coletivo, a aula é entendida como um evento que
acontece em determinado espaco fisico, a sala de aula, e em determinado periodo de
tempo?!, com dois papéis bem definidos: o professor que ensina e os alunos que
aprendem.

O professor é o grande protagonista, detentor de um conhecimento adquirido
ao logo de sua formacéo e experiéncia profissional. Tem a funcdo de ensinar um
conteudo, geralmente predefinido, considerado necessario para a formacdo dos
estudantes de um determinado nivel do processo formal de aprendizagem. Os alunos,
atores coadjuvantes, recebem as informacdes que |Ihes sédo transmitidas e tém a
obrigacdo de absorver ou memorizar o maximo possivel desse conteudo, e executar
as tarefas que lhes sdo impostas. Assim fazendo, mostram que aprenderam o
necessario para passar para o proximo degrau do processo formal de ensino.

Embora considerasse a participacdo ativa dos alunos um fator importante a ser
desencadeado pelo exercicio da docéncia, eu compartilhava dessa concepcéo
simplista de aula ao ingressar no Programa de Mestrado em Educacéao.

Formado em Engenharia Elétrica pela Universidade de Sdo Paulo (USP), em
1978, estive envolvido quase que a totalidade de minha vida profissional nos
bastidores do ensino superior, atuando durante 20 anos em departamentos de
informatica da USP e, desde 2006, como coordenador do Centro de Informatica e
Tecnologia da Universidade Catdlica de Santos, locais privilegiados que permitem
visualizar grande parte das tensdes que ocorrem na academia.

Minha atuacdo como docente em cursos de graduacao é mais recente, mas foi

a partir dessa experiéncia que passei a compartilhar, com alguma desconfianca,

! Tradicionalmente, uma aula universitaria tem duragéo de 50 minutos.
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daquilo que frequentemente ouvia de professores universitarios: a dificuldade da
docéncia nos dias de hoje, causada principalmente pela imaturidade e despreparo
intelectual dos alunos, que ndo se mostram interessados em aprender, mas em obter
um diploma. Apesar de meus esforcos, o resultado das minhas aulas estava muito
aguém daquilo que eu considerava razoavel.

N&o acreditava, no entanto, que as razdes do baixo desempenho de minhas
aulas eram provenientes apenas da imaturidade, da falta de preparo, do desinteresse
ou da postura dos alunos. Comecei, entdo, a questionar se minha formacao e minha
experiéncia eram suficientes para me habilitar ao exercicio da docéncia. Essa
“autoprovocacdo” me fez ingressar no Programa de Mestrado em Educacéo.

Minha motivacao inicial era pesquisar a respeito da formacdo do professor
bacharel no contexto do ensino superior. Logo nas primeiras leituras, no entanto,
comecei a vislumbrar a atuacdo do docente a partir de outra perspectiva e trilhei um
caminho que me levou a definir a aula como objeto de estudo para minha pesquisa.
Passei a questionar a aula reprodutiva, focada no ensinar e ndo no aprender, que
representa uma espécie de suplicio, um obstaculo que precisa ser ultrapassado com
sacrificio, um agente de rejeicdo ao proprio processo de ensino e que, muitas vezes,
caracteriza-se como um tempo desperdicado ou, como bem descreve Pimenta e
Anastasiou (2002, p. 205), um “local onde todos dormem e uma pessoa fala”; na voz
de Demo (2008a), uma condenacao a qual submetemos os alunos; nas observagdes
de Franco (2009, p. 11), “uma tortura para alunos e professores”.

Apoiado, entre outros, em Freire (2011, 2012), Imberndn (2012), Demo (2008a,
2008b, 2011a, 2011b), Snyders (1995), Pimenta e Anastasiou (2002), Masetto (1992,
2003, 2011), Zabala (1998), Silva (2012), Nogaro (2008), bem como nos trabalhos
organizados por Veiga (2012), visualizo a aula como um espaco e um tempo repletos
de oportunidades. Nao apenas para ensinar e aprender, mas também para criar e
recriar conhecimentos; um espago e um tempo em que se forma e se transforma; um
espaco e um tempo que exigem esforco e disciplina, ndo como obrigacdo ou
sofrimento, mas com a alegria e o prazer de ultrapassar desafios, de desvendar o
novo, de crescer. Enfim, um ambiente de formag&o humana que se ressignifica a cada
dia.

Considerar a aula como um espaco e um tempo de formacdo humana, significa
concebé-la a partir de um olhar critico sobre a realidade social, cultural, cientifica e

tecnolégica para compreender: a) as demandas e 0os modelos sociais vigentes; b) a
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visdo de mundo, expectativas, modo de agir e de ser dos participantes; c) o0s
momentos historicos que influenciaram o ensino e a educacéo, com suas concepgoes,
metodologias e técnicas (SILVA, 2012). Significa considera-la como parte de um
organismo vivo, um ecossistema que a influencia e é por ela influenciado. Significa
alinha-la a tendéncia indicada na epigrafe desta introducéo.

Ja em 1967, Anisio Teixeira, ao discursar como paraninfo dos formandos da

Faculdade de Filosofia da Universidade Federal da Bahia, alertava-nos que:

Para educar, temos que conhecer a crianca, o adolescente ou o
adulto, temos de conhecer a parcela de conhecimento humano cuja
aprendizagem vamos conduzir e orientar e temos de conhecer a
sociedade e a cultura que pertencemos. [...]. Acrescenta-se que ja hao
recebemos o aluno como a pagina em branco que os pedagogos
antigos imaginavam, mas como um ser vitalizado e alerta, com uma
massa informe de experiéncias em sua cabeca, que ndo recebeu tanto
da familia e da vizinhanca mais ou menos eclipsadas, mas de seus
pares, do transistor, do radio e da televiséo [...] Ao novo aluno, ao seu
namero multiplicado dezenas de vezes, ao nhovo saber, ao
alargamento da informacéo oral, comercializada e propagandistica,
junta-se o problema da nova sociedade em formacdo, [...] junta-se a
extensdo do poder a maioria, junta-se a confusdo de desejarem, os
muitos, os privilégios dos poucos, junta-se, por fim, o desaparecimento
da comunidade, pois as novas relacdes sociais se estabelecem
impessoalmente dentro das formas amplas de trabalho especializado
e pela comunicacdo mais direta com centros distantes do que com
vizinhos ou com o local de vida. (TEIXEIRA, 2011, p. 427 — 428).

Hoje, com o alcance da internet que disponibiliza para pessoas das mais
diferentes classes sociais e niveis culturais, muitas vezes em tempo real, uma
enxurrada de informacfes e um numero cada vez mais numeroso de publicacdes
cientificas e técnicas, geradas sob a supremacia do “produtivismo” que valoriza a
guantidade em detrimento da qualidade e que, segundo Candau (2012), produz
efeitos negativos tanto para pesquisadores como para a propria ciéncia, as palavras
de Anisio Teixeira tornam-se ainda mais contundentes.

Diante dessa realidade, e considerando que a educagdo “ontologicamente é
vista como um conjunto de préticas sociais que atuam e influenciam na vida dos
sujeitos de modo amplo, difuso e imprevisivel” (FRANCO, 2012a, p. 152-153), conclui
que as praticas educativas? estdo cada vez mais abrangentes, mais poderosas, mais

eficazes. Essas praticas educativas, que “produzem saberes, propdem

2 Conforme explicado por Franco (2012b), praticas educativas sado todas as praticas que contribuem
para os processos educacionais.
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comportamentos e valores, estimulam acdes e pensamentos” (FRANCO, 2012b,
p.80), tém papel importante na formacdo humana. No entanto, segundo a autora, se
nao forem organizadas a partir de uma intencionalidade bem definida, nem sempre
contribuem para a formacéao ética e para a emancipacao dos sujeitos.

Com seu carater eminentemente politico, a Pedagogia procura atuar sobre
essa realidade e, a partir de uma intencionalidade, filtra, organiza, transforma e da
sentido as praticas educativas, elaborando as praticas pedagodgicas destinadas aos
processos educacionais formais (FRANCO, 2012a). As praticas pedagodgicas, por sua
vez, com toda sua carga intencional, quando exercidas dentro da sala de aula,
confundem-se com as praticas docentes (FRANCO, 2012b).

Refor¢co assim, com o apoio de Moraes (2008), a importancia da caracterizacao
do processo educacional como um sistema vivo, um ecossistema: as praticas
pedagdgicas influenciando/transformando as praticas sociais e, ao mesmo tempo, as
praticas sociais influenciando/transformando as praticas pedagdgicas. Um processo
dindmico, baseado na retroalimentacéo (Figura 1). Enfim, um processo que se auto-

organiza.

Figura 1 - Processo educacional: um ecossistema

Praticas Praticas
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Fonte: elaborag&o propria.

Partindo do pressuposto de que a aula, vista a partir da perspectiva de um
espaco e um tempo de formacdo humana, representa a concretizacdo das praticas
docentes e, por decorréncia, das praticas pedagogicas, assumo que ela, a aula, é o

elemento central do processo educativo formal. Nela, concretizam-se as a¢des que
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influenciam/transformam as praticas sociais segundo uma intencionalidade
pedagogica. Ao mesmo tempo, as praticas sociais influenciam / transformam a aula.

Justifico, assim, a relevancia social e cientifica da adoc¢do da aula como objeto
de estudo.

No entanto, aulas acontecem nas diferentes etapas do ensino formal. Mesmo
considerando que a concepc¢do de aula aqui adotada é valida para todos os contextos,
assumo o pressuposto de que ha diferencas significativas entre as tensdes,
finalidades e intencionalidades presentes em cada nivel de ensino. Foi preciso, entéo,
delimitar mais o objeto de estudo.

Como minha vivéncia profissional tem acontecido quase que em sua totalidade
no ambito do ensino superior, naturalmente escolhi esse nivel de ensino como
tematica para este trabalho. Em funcéo disso, meu objeto de estudo passou a ser a
aula que acontece no ensino superior de graduagédo, aqui denominada aula
universitéria.

Entretanto, quais sao as possibilidades pedagogicas da aula universitaria no
atual contexto brasileiro do ensino superior de graduagao?

Para investigar essa questéao, fez-se necessario compreender as tensées que
estédo transformando o ensino superior no mundo e, consequentemente, no Brasil.

De acordo com Neves (2003), o crescimento da demanda por parte da
sociedade, o numero cada vez mais elevado de profissbes que exigiam formacéo
obtida no ensino médio e que agora exigem ensino superior sao fatores que, dentre
outros, resultaram na massificacdo do ensino superior, considerado por Zabalza
(2004) o fendbmeno mais visivel do processo de transformacdo pelo qual vem
passando a universidade.

A massificacao trouxe consigo uma série de consequéncias, dentre as quais a
heterogeneidade dos ingressantes no que diz respeito “[...] a capacidade intelectual,
a preparacao académica, a motivacao, as expectativas” (ZABALZA, 2004, p.26). Essa
heterogeneidade, somada a presenca cada vez maior de adultos e de alunos
trabalhadores que ndo podem se dedicar integralmente aos estudos (ZABALZA,
2004), influenciaram e influenciam tanto as estratégias e as finalidades desse nivel de
ensino como as caracteristicas das instituicdes que o oferecem.

No Brasil, a demanda por uma educacao superior diferenciada néo é recente.
Em artigo publicado na Folha de Séao Paulo, nas edi¢des de 20 e 23 de julho de 1968,

Anisio Teixeira afirma que:
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A maioria, a grande maioria dos que procuram o ensino superior o esta
procurando para uma profissdo ou ocupacdo. Os que irdo busca-lo
para fazer dele préprio sua carreira sdo poucos. [...] Entre eles havera,
entretanto, os que desejam fazer do estudo o preparo para ensinar
apenas; 0S poucos que desejardo ensinar e pesquisar, e 0s
pouquissimos que se devotardo, acima de tudo, a pesquisa.
(TEIXEIRA, 2011, p. 274).

Buscando alternativas para atender essa demanda n&o suprida e néao
totalmente alinhada com a educacéo superior oferecida pelas universidades, surge o
conceito de educacao terciaria, ou seja, aquele nivel da educacao formal que sucede
aos ciclos da educacao basica, mas que difere da educacdo superior por ser mais
flexivel, de menor duracdo, mais voltada para a formagdo de profissionais para o
mercado de trabalho, e oferecida por uma diversidade de tipos de instituicées (OECD,
1998).

Cunha (2006a) e Almeida (2012) nos apontam as influéncias politico-
ideologicas que colocaram o mercado como referéncia para decisées no campo da
educacgdo. Essa questdo também explorada por Barreto e Leher (2008) que, a partir
de estudos de documentos do Banco Mundial (BM), da UNESCO e da Organizacéo
Mundial do Comércio (OMC), mostram-nos que a educacao passa a ser tratada como
comodity, ou seja, como mercadoria. Como tal, assume importancia crescente no
cenario econémico global e é fortemente influenciada por “forgas do mercado”.

Segundo Barreto e Leher (2008), a educacao terciaria faz parte das condicdes
do Banco Mundial impostas aos paises que dele buscam auxilio. No Brasil, a partir de
recomendacdes do Banco Mundial que encontraram eco nas demandas de um
segmento da sociedade local que j& possuia negocios na area da educagao superior,
criou-se 0 ambiente adequado para a privatizacdo e mercantilizagdo da educagéo
superior, colocando-a a caminho de uma educacao terciaria.

Contudo, se por um lado, dentro do contexto da educacéo terciaria, vemos a
criacdo de instituicbes de ensino superior focadas apenas no ensino, mas que,
segundo Cunha (2006a), “a qualidade do trabalho académico, muitas vezes, nado se
coloca como condicdo fundamental de funcionamento” (p. 14-15), por outro lado,
vemos as universidades que, para galgarem posi¢cdes nos rankings existentes,
priorizam a producao cientifica e a produgéo técnica e colocam, conforme Zabalza
(2004), em um grau de menor importancia a formacgao que oferece aos seus alunos.

Onde, portanto, o ensino de qualidade é considerado como prioridade? Ou ainda,
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[...] como promover a formacgao de profissionais criticos e analiticos se
as universidades adotarem curriculos pré-concebidos e exigirem que
0 ensino seja dirigido para o desenvolvimento das chamadas
“competéncias” demandadas pelo mundo da producao? (ALMEIDA,
2012, p. 53)

Diante desse cenario de transformacdo/adequacdo da universidade e do
préprio ensino superior, influenciado pelos conceitos de uma educacao libertadora

proposta por Freire (2012) formulei a questéo-problema e os objetivos desta pesquisa.

Questao de pesquisa

Qual o significado e as possibilidades pedagdgicas da aula no atual cenario brasileiro

do ensino superior de graduacéo?

Objetivo geral

Compreender o significado e as possibilidades pedagdgicas da aula no atual cenario

brasileiro do ensino superior de graduacéo.

Objetivos especificos

a) Compreender o atual cenario brasileiro do ensino superior.

b) Compreender as percepcdes dos alunos a respeito da aula universitaria na
graduacao.

c) ldentificar aspectos que possam contribuir com a formacgéo continuada do docente

universitario de graduacéo

Estrutura e Suporte metodoldgico

O objetivo de compreender o significado e as possibilidades pedagdgicas da
aula universitaria a partir da concepcdo de que ela faz parte de um ecossistema
(Figura 1), levou-me naturalmente a ndo aceitacdo de uma logica linear de
causal/efeito que pudesse ser desenvolvida por um observador neutro, a partir da
analise objetiva de variaveis mensuraveis. Com o apoio de Ludke e André (2003),
optei por desenvolver a pesquisa pelo viés da abordagem qualitativa. A partir dessa
escolha, estruturei a pesquisa considerando o “ciclo da pesquisa qualitativa” descrito
por Minayo (2007, p. 25): fase exploratéria, trabalho de campo, andlise e tratamento

do material.
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Durante a fase exploratoria, seguindo as orientagbes de Minayo (1999),
empreendi os estudos preliminares para delimitar o objeto, a questdo de pesquisa, e
0s objetivos a serem perseguidos. Considerando também a afirmacdo de Bodgan e
Biklen (1994) de que, nas pesquisas de cunho qualitativo, conhecer o ambiente que
envolve o objeto de estudo, e as influéncias que esse ambiente exerce sobre o objeto,
enriquece a compreensao desse objeto, realizei uma pesquisa exploratdria, de cunho
bibliografico e documental, com o objetivo de elaborar uma fundamentacéo tedrica a
respeito da aula universitaria que ajudasse a conhecer e compreender melhor o
contexto que a envolve e, portanto, a influencia. O carater documental justifica-se pela
utilizacdo de dados quantitativos de estudos estatisticos, executados por Orgaos
oficiais ou institutos especializados, a fim de ilustrar alguns aspectos obtidos por meio
da analise do material bibliogréafico utilizado. O resultado da pesquisa exploratoria esta
descrito no Capitulo 1 deste trabalho.

Dentre as varias alternativas existentes, optei por realizar um trabalho de
campo que me permitisse compreender o significado e as possibilidades pedagogicas
da aula, no atual cenario brasileiro do ensino superior de graduacdo, com a
participagao dos atores que diretamente concretizam a aula. Desenvolvi, entdo, uma
pesquisa-acdo de cunho pedagdgico com alunos de trés cursos noturnos de
Engenharia em uma instituicdo de ensino localizada na Baixada Santista. O caminho
trilhado, o planejamento do trabalho de campo, seu contexto, as escolhas e reflexdes
sobre as abordagens metodoldgicas adotadas constituem o Capitulo 2.

O tratamento e a analise dos dados colhidos no trabalho de campo,
apresentados no capitulo 3, utilizaram principios da analise de contetudo descritos por
Bardin (2000) e Franco (2007) como base para implementar os principios da
Hermenéutica-dialética apresentada por Minayo (1999). No Capitulo 4, discuto
aspectos que contribuem para melhor compreensdo da complexidade da aula
universitaria.

O trabalho conclui apresentando reflexdes sobre os resultados da pesquisa
que permitiram visualizar a aula universitaria como um espacotempo de formacéo

humana envolto em muitas contradic¢des.
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1 A aula universitaria e seu macrocontexto

Etimologicamente, o verbete “aula” vem do latim aula;ae, adaptado do grego
aulé,és, que significa patio de uma casa, espaco ao ar livre. “Palacio do soberano”, “a
parte mais intima e oculta de um santuério”, “patio de entrada das casas”, e é utilizado
na lingua portuguesa desde 1619 (HOUAISS, [2012]).

Sua significacdo dicionaristica contemporanea é bem mais ampla3: “prelecéo
sobre determinada area de conhecimento, feita por professor e dirigida a um ou mais
alunos, geralmente em estabelecimento de ensino, por periodo de tempo especifico;
licdo”; “qualquer atividade de ensino, envolvendo professor e alunos, dentro desse
periodo de tempo”; “parte de um programa de ensino, no conjunto de um curso,
transmitida aos alunos por professor ou por meio de textos; licdo”; “trabalho ou
desempenho que, por sua alta qualidade, constitui um ensinamento, uma licao”.
(HOUAISS, [2012)).

Assim, de uma concepc¢ao espacial que possuia, originalmente, a expressao
“aula” passa a designar uma “[...] forma de comunicacédo especificamente escolar”
(ARAUJO, 2012, p. 50).

O Thesaurus Brasileiro da Educacéo (Brased)* faz distincédo clara entre “aula”
e “sala de aula™ “aula” é "conjunto de atividades proprias do processo de ensino-
aprendizagem, desenvolvido no periodo em que professor e aluno interagem.",
enquanto que “sala de aula” é o “ambiente psicossocial [...]” ou 0 recinto, com
caracteristicas especificas, onde o processo de ensino-aprendizagem ocorre (INEP,
2011a).

Esse desacordo entre o conceito original e os significados contemporaneos de
aula também é explicitado por Xavier e Fernandes (2012) ao assumirem que aula é
um “espaco pedagdgico” que independe do espaco fisico. No entanto, ao afirmarem

que:

8 Embora nao influencie o objetivo deste trabalho, e mesmo sem encontrar menc¢ao nas referéncias
bibliograficas utilizadas, é preciso lembrar que, atualmente, no ensino superior, a palavra aula também
é utilizada como indicador para atribuir valor financeiro ao trabalho do docente: o pagamento dos
docentes “horistas” é feito de acordo com o ndmero de aulas semanais a ele atribuidas,
independentemente do contetdo, do nimero de alunos e dos métodos que utilizara.

4“0 Thesaurus Brasileiro da Educacdo (Brased) é um vocabulario controlado que relne termos e
conceitos, extraidos de documentos analisados no Centro de Informacédo e Biblioteca em Educacao
(Cibed), relacionados entre si a partir de uma estrutura conceitual da area. Estes termos, chamados
descritores, séo destinados a indexacédo e a recuperacao de informacdes” (INEP, 2011).
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A vida humana em seu tempo e espago configura-se como um
continuo de aulas ou uma sequéncia de experiéncias de ensino e
aprendizagem. Se a vida nos ensina por meio de uma sucessao de
aulas, a sociedade em que vivemos constitui uma grande sala de aula.
(XAVIER; FERNANDES, 2012, p. 259),

0s autores estao relacionando a aula com um espaco ou ambiente onde ela acontece,
o0 que, de certa forma, remete-nos as origens da expressao “aula’. Esse
entrelacamento entre as concepg¢des originais e os significados contemporaneos
também fica claro em Houaiss ([2012]) quando explica que, por metonimia, aula

também significa “sala em que um professor leciona, sala de aula, classe”.

Silva (2012) nos lembra que a ideia de um espaco arquitetado especificamente
para o ensino nasce na Europa, no final da Idade Média, no contexto da universidade,
mas somente no final do século XVIII a expressao “sala de aula” comecgou a ser usada
na lingua inglesa para denominar os espacos comuns utilizados para “[...] oracéo,
claustros e transmissdo de conhecimentos, com assentos enfileirados e um local
central para o professor.” (p. 17). Até entdo, as aulas universitarias, na Europa da
Idade Média, aconteciam em locais improvisados, pois as universidades eram
itinerantes, instaladas em casas particulares ou em instituicbes religiosas. A
preocupacao com um espaco especifico, a sala de aula, para a alfabetizacdo das
criangas, se deu mais lentamente, na medida em que a educagéo passou a ser vista
pelos jesuitas como forma de dominacdo. As ideias calvinistas de tornar a leitura
acessivel a todos, para que, através da leitura da biblia, os homens pudessem estar
mais préoximos de Deus, influenciaram fortemente a organizacdo escolar, hoje
conhecida como “curriculo, aula e método” (SILVA, 2012, p. 18), presente nos
diferentes niveis de ensino.

De forma concreta, portanto, “aula” e “sala de aula” possuem significados

distintos. Apesar disso,

[...] Os sentidos se confundem e néo diferem dos presentes no
imaginario social, 0 de serem espacos arquitetados para servir de
ambiente onde se possa ensinar e aprender. [...] Transcendem essa
concretude, uma vez que representam espacos/tempos privilegiados
de formacdo humana que, ao serem ressignificados cotidianamente,
assumem a condicdo de possibilidade de uma nova realidade. (SILVA,
2012, p.16).

E com esse olhar, entendendo aula como um espago/tempo privilegiado de
formacdo humana que, neste trabalho, ndo faco distincdo de significados entre as
expressfes “aula” e “sala de aula”. Ambas constituiram-se a partir de situagfes e
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momentos historicos diferentes, mas criaram raizes culturais: sdo indissociaveis, e
estdo tao intrinsecamente entrelagcadas que, mesmo na atualidade, conforme observa
Nogaro (2008), no contexto da educacéo a distancia, nossa heranca cultural nos faz
criar a sala de aula virtual.

N&o encontrei, na literatura pesquisada, caracteristicas que distinguem
conceitualmente a aula universitaria daquela que acontece em outros niveis de
ensino. Assim, sem essa diferenciacdo conceitual, assumo o pressuposto de que € o
contexto em que a aula acontece que da a ela caracteristicas proprias. (Figura 2).
Como afirmam Veiga, Resende e Fonseca: “A aula é parte do todo, esta inserida na
universidade que, por sua vez, esté filiada a um sistema educacional que também é

parte de um sistema socioecondmico, politico e cultural mais amplo.” (2002, p. 175).

Figura 2 - Influéncias e tensdes que, direta ou indiretamente, incidem sobre a aula
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Fonte: elaboracéo prépria

Assim, compreender o significado e as possibilidades pedagdgicas da aula no
ensino superior de graduacao atualmente oferecido no Brasil exigiu conhecer, se ndo
com a profundidade que ultrapassaria os limites deste trabalho, o cenario no qual ela,
a aula, esta inserida. Este é o objetivo deste capitulo que se inicia com um rapido
panorama do ensino superior no contexto global. Em seguida, a partir de uma breve
trajetdria ao longo da histéria, apresenta, para um maior entendimento das influéncias
e de tracos gestados nos tempos coloniais, um retrato do atual cenario do ensino

superior brasileiro. Completando esse macrocenario, sdo apresentadas algumas das
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caracteristicas da atual sociedade do conhecimento que tensionam o processo de

ensino-aprendizagem e, consequentemente, a aula universitaria.

1.1 O contexto global

Embora o ensino superior nunca tenha sido exclusividade da universidade
(CHARLOT; SILVA, 2010; MENDONCGCA, 2000), esta, de certa forma, tem sido uma
referéncia a partir da qual as demais instituicbes de ensino superior se posicionam
(MENDONCA, 2000). A palavra “universidade” possui uma conotacao simbdlica de
prestigio social e de qualidade. No Brasil, esse simbolismo torna-se ainda mais claro
guando, resguardados por parecer legal, muitos centros universitarios incluem o
prefixo UNI em suas siglas. (NUNES, 2012).

Portanto, refletir sobre o ensino superior requer conhecer um pouco sobre essa
instituicdo que, segundo a postura extremamente critica e provocativa de Buarque
(2000), nasceu sob o signo da autonomia e do livre pensar, mas que,
contraditoriamente, tem sua histéria marcada por ciclos caracterizados por momentos
de inovacéao e ruptura, seguidos por periodos de acomodacéao, de timidez diante do
novo, de conivéncia e incentivo as acfes que objetivam estancar o avanco do

conhecimento originado além de seus muros.

Ao se constituir como ponto de convergéncia de pensadores, a
universidade foi proclamada e se autoconceituou como ilha de saber
em oceano de ignorancia. Ao funcionar como elemento dindmico de
geracdo e transmissdo de conhecimento, criou um modo de saber a
margem das massas incultas. Neste processo, foi aprisionada por seu
conceito (BUARQUE, 2000, p.57).

Tamanha foi a importancia do isolamento e da autoprotecédo, durante seu
processo de consolidagdo como corporacao, que ndo conseguiu, apesar de varias
tentativas, libertar-se de seu auto-enclausuramento (BUARQUE, 2000).

A figura do professor universitario, individuo que alugava ou tomava
emprestado salas para ler, comentar, interpretar e organizar debates sobre textos por
ele escolhidos, com foco e conteudo diferentes do ensino feito pelas escolas oficiais
ligadas a igreja, antecedeu a formacgéo da instituicdo que veio a ser chamada de
universidade. Os professores universitarios eram, desse modo, individuos
independentes, livres, pagos por aqueles que tinham interesse em ouvir o que eles
declaravam publicamente, ou professavam (CHARLOT; SILVA, 2010). Essa maneira

de ensinar foi, ao longo do tempo, perdendo suas caracteristicas originais e acabou
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por se transformar no modelo de aula universitaria baseado na transmissao de
conteudos que, segundo Imberndn (2012), ainda é bastante praticado no ensino
superior.

Para conservar essa liberdade, os professores universitarios organizaram-se,
de formas diferentes, conforme época e local, com normas e regras especificas, em
corporacgOes que vieram a ser chamadas de universidades. Em sua origem, portanto,
a universidade foi formada por pessoas livres que s6 poderiam fazer o que faziam por
serem livres das influéncias externas. Ao longo de sua existéncia, a universidade
mantém a funcdo de transmitir e conservar o patriménio cultural e cientifico. Assim
sendo, por natureza, ela é conservadora. Contraditoriamente, ela também é inovadora
e critica: a escolha, leitura e interpretacdo de textos, aliadas ao interesse por
novidades presente nas geracdes mais jovens, acabam por introduzir novas
interpretacdes, novas questbes (CHARLOT; SILVA, 2010). Buarque (2000), no
entanto, restringe a periodos a atuacao inovadora da universidade.

Surgida em um momento de passagem entre a ldade Média e a Renascenca,
caracterizado “[...] pela transicdo da vida rural para a vida urbana, do pensamento
dogmatico para o racionalismo, do mundo eterno e espiritual para o mundo temporal
e terreno, da idade média para a renascenca [...]" (BUARQUE, 2000, p.21), a
universidade foi, durante alguns séculos, fonte ou elemento-chave dos avancos do
conhecimento, e contribuiu fortemente para a consolidacdo do capitalismo e do
liberalismo. Segundo o autor, no entanto, ela acomodou-se, ndo conseguiu
acompanhar os avancos ocorridos na Renascenca, e perdeu importancia diante dos
trabalhos independentes realizados pelos grandes nomes dessa época. O mesmo
aconteceu com a revolucdo da modernidade que libertou a ciéncia das garras dos
mitos e da religido: passou pela universidade, mas aconteceu, de fato, fora dela.
Mesmo sendo cientifica, a universidade ndo foi inventiva, e 0s enormes avancos
cientificos até o inicio do século XX nao tiveram nela sua origem (BUARQUE, 2000).

A partir da década de 1930, a universidade assume o papel de condutora de
uma revolucao técnica que teve suas origens fora dela, e passa a atuar como
desencadeadora da modernizacdo, voltando-se mais para as carreiras técnicas do
que para as humanidades. Exerceu seu papel na transicdo tecnoldgica, mas se
isentou, enquanto instituicdo, do papel de contestadora dos modelos vigentes:
adaptou-se ao mercado e aos organismos que mantém seus privilégios. A revolucéo

ideoldgica que surge na universidade, e ndo pela universidade, a partir dos anos 1960,
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com os protestos de estudantes, ndo teve nesse l6cus seu completo desenvolvimento.
“A universidade tangencia constantemente o movimento de renovacdo do
pensamento, ndo o incorpora.” (BUARQUE, 2000, p.27-28).

Almeida (2012) nos apresenta outra visédo da trajetéria da universidade, a partir
do inicio do século XIX, gquando, segundo a autora, 0 surgimento de dois novos
modelos, um surgido na Francga, outro na Alemanha, representam transformagdes
importantes: a universidade, sem abandonar a cultura das humanidades, coloca-se
em sintonia com a cultura cientifica. Na Franca, surge o modelo napolednico que limita
a autonomia da universidade. Coloca-a sob a protecdo do Estado e regulamenta
profissbes com o0 objetivo de formar uma elite intelectual necesséria ao modelo
burgués. Na Alemanha, o modelo proposto por Wilhelm von Humboldt, que garantiu a
liberdade da universidade em relacdo ao Estado e a religido, incrustou, no conceito
moderno de universidade, a no¢cdo de autonomia e o vinculo entre ensino e pesquisa.
Esses dois modelos, antagdnicos sob varios aspectos, transformaram a universidade
gue passou, entdo, a favorecer e participar do desenvolvimento de ciéncias e
especializacbes até o0 momento desconhecidas. Adaptando-se constantemente as
transformacdes socioeconémicas e historicas, esteve envolvida nos avangos que
transformaram o mundo durante a modernidade, mas que fragmentaram e
especializaram de tal forma o conhecimento que tornaram incertas as certezas
estruturadas a partir da razdo, bem como colocaram em questdo os métodos e
estratégias utilizadas para a compreensao o mundo. A partir da segunda metade do
século XX, respondendo as demandas da sociedade e, em particular, aos interesses
dos grandes grupos econdmicos, passou por um processo intensivo de
transformacdes, gestando uma politica interna conivente com o0s interesses de
contextos sociais especificos (ALMEIDA, 2012).

Buarque (2000) e Almeida (2012) concordam, no entanto, a respeito do
importante papel que a universidade exerce na sociedade, das transformacgdes que
tem passado devido a pressbes externas, e sobre as crises ou impasses por ela
vividos. Neves (2003) ajuda-nos a entender essa crise ao explicar que as
universidades modernas, nos paises avancados, além de serem centros de pesquisa
e de formagéo, incorporaram outras fungdes, tais como:

a) executar politicas cientificas dos governos, desenvolvendo pesquisas de interesse

social, comprovadamente, Uteis e rentaveis — em vista disso, viram-se diante do
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conflito entre pesquisa descompromissada e pesquisa orientada por politicas
estatais;

b) formar profissionais para as areas técnicas e académicas, pondo em desequilibrio
0 binbmio ensino-pesquisa;

c) contribuir, por meio da extensdo, para a transformacdo da sociedade, mas,
fazendo parte dela, assumem uma postura conservadora para manter sua posi¢cao

e seus privilégios.

Essa crise se agrava, principalmente a partir da década de 1980, com a
consolidacéo internacional do neoliberalismo, também conhecido por globalizacdo
neoliberal. Partindo da premissa de que € impossivel reformar a universidade publica,
prega-se a criacdo de um mercado universitario e a diminuicdo do investimento
publico em universidades, que passam a ser induzidas a buscar receitas proprias. Por
outro lado, as universidades privadas sem fins lucrativos, que assumiam fungdes
semelhantes as publicas, diante da concorréncia, passam a considerar a
impossibilidade de expansdo causada por sua natureza nao lucrativa. Como
resultado, acontece a mercadorizacao, ou seja, a universidade passa a ser vista como
prestadora de servigcos educacionais que podem ser comercializados. (SANTOS,
2011).

Inicialmente, na década de 1980, esse processo acontece dentro dos paises e,
a partir da década de 1990, em ambito internacional. Tendo em vista a crescente
necessidade de capital humano preparado e em continuo processo de reciclagem que
a sociedade da informac&o e a economia baseada no conhecimento requerem, o
mercado universitario torna-se transnacional, com a perspectiva de se tornar um dos
maiores mercados do século XXI. Isso exige que as universidades, para competirem
nesse mercado, assumam o carater empresarial, com uma gestao inserida na logica
do mercado. Disso decorre a preferéncia pela universidade privada, muito mais
adaptavel a essas condi¢cdes (SANTOS, 2011).

Essa caminhada é fortemente defendida pelo Banco Mundial (BM) e pela
Organizacdo Mundial do Comércio (OMC), que inclui a educacdo como parte das
negociacdes, ainda em andamento, do General Agreement on Trade in Services
(GATS), que distingue quatro formas de servicos educacionais (SANTOS, 2011),

conforme apresentado no Quadro 1.
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Quadro 1 - Principais formas de internacionalizacdo da educacéo superior segundo o0 GATS

Classificacdo Tipo de mobilidade Exemplos
segundo GATS geografica P
Consumo do servico _ . Curso de linguas fora do pais de origem.
. Migragdo de estudantes i
no exterior Cursos de graduacio e pos-graduacgao.

Migracéo de académicos | Presenca de pessoas fisicas de um pais
(professores, para a execuc¢ao de servico em outro
pesquisadores e técnicos) | territorio.

Prestacéo de servico
no exterior

Oferta transfronteirica . Educacao a distancia.
de servicos (cross- Mobilidade de programas ¢

border supply) de ensino Aplicag&o de testes e sistemas de avaliagao.

Mobilidade da instituic&o Instalagédo de campi (branch-campus).

Presenca comercial d , S .
prestadora Joint-ventures com instituicoes locais.

Fonte: (LIMA; CONTEL, 2011, p.121)

A Organizacao para Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OECD) tem
publicado, segundo Lima e Contel (2011), varios documentos contendo
recomendacdes aos paises em desenvolvimento a respeito da internacionalizacao da

educacdo. Em documento de 2004, por exemplo, essa organizagao cita abertamente

O ensino superior transfronteirico €, com certeza, uma forma de
ampliar o acesso ao ensino superior.

Paises que enfrentam problemas de demanda reprimida por ensino
terciario em larga escala, devem considerar como solucao a facilitagéo
de acesso aos seus cidaddos as diferentes formas de educacao
transfronteirica disponiveis (mobilidade estudantil, mobilidade do
programa, mobilidade das instituicGes) (OECD, 2004, p.6)°

Apesar desse documento apontar alguns riscos da internacionalizacdo da
educacgdo para os paises periféricos, ndo se vé nele um incentivo para que esses
paises desenvolvam seus préprios sistemas educacionais — pelo contrario, o que se
observa é a sugestao por uma “estratégia de carater passivo” (LIMA; CONTEL, 2011,
p. 123) de aproveitamento da capacidade existente nas instituicbes de ensino

instaladas nos paises centrais. Com isso,

Ao invés de contribuir para o desenvolvimento das nagdes como um
todo, a internacionalizacdo nos moldes atuais, realizada em grande
parte pela mercantilizacdo do ensino superior, parece concentrar

5 Traducao livre de “Cross-border higher education certainly represents one way of increasing access
to higher education. Countries facing a problem of unmet demand for tertiary education on a large scale
should thus consider as one solution the facilitation of access for their citizens to the different forms of
cross-border educational provision (student mobility, programme mobility,institution mobility).”
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ainda mais o fluxo de individuos que participam da producao e difusdo
do conhecimento. (LIMA; CONTEL, 2011, p. 124)

No entanto, essa mercantilizacdo do conhecimento cientifico € apenas o ponto
mais visivel de um processo mais complexo que, segundo Santos (2011), envolve dois
outros aspectos: a relagédo entre conhecimento e a sociedade, e a dimenséo politica.

Sobre a relacao entre conhecimento e sociedade, o autor afirma que a ‘[...]
sociedade deixa de ser um objeto das interpelacdes da ciéncia para ser ela propria
sujeita de interpelacdes a ciéncia” (SANTOS, 2011, p. 42). Até entdo, o conhecimento
universitario caracteriza-se por: a) diferenciar desenvolvimento tecnolégico de
pesquisa cientifica, e b) pela auséncia de responsabilidade social sobre a
aplicabilidade do conhecimento produzido. Esse modelo de conhecimento transita
atualmente para um outro, que Santos (2011) denomina como “conhecimento
pluriversitario” (p. 40). Esse conhecimento € gerado a partir da aplicacdo que possa
ter e, portanto, resulta de uma interacdo horizontal entre pesquisadores e usuarios,
interatividade essa “[...] enormemente potenciada pela revolugéo nas tecnologias de
informac&o e de comunicacdo” (SANTOS, 2011, p. 44). E um conhecimento mais
heterogéneo, transdisciplinar, interdisciplinar, que tem se concretizado a partir de
parcerias entre pesquisadores e uma vasta gama de grupos, entidades ou
movimentos sociais, por meio de rela¢cdes cooperativas, como também de parcerias
entre universidade e industria em uma relacdo mercantil (SANTOS, 2011). Essa
relacdo mercantil incentiva cada vez mais a pesquisa direcionada, fonte de alimento
para economia do conhecimento, e provoca uma pressdo que “[...] visa reduzir a
responsabilidade social da universidade & sua capacidade para produzir
conhecimento economicamente Util, isto €, comercializavel” (SANTOS, 2011, p. 44).

Em funcdo disso, os processos de avaliacdo de instituicdes, tanto
internacionais como nacionais, adotam a producao cientifica como um dos principais
critérios de classificagdo. Mas, segundo Charlot e Silva (2010), a sociedade do
conhecimento ndo exige apenas a producdo — exige também a divulgacdo dessa
producédo e, com isso, o professor universitario € obrigado a publicar cada vez mais.

O resultado desse produtivismo é descrito por Candau (2012, p. 8):

[...] além da impossibilidade de se ler tudo, inclusive nas areas mais
de ponta e além do fato de que numerosos artigos ndo sdo jamais
citados — nem sequer lidos, torna-se cada vez mais dificil identificar a
publicacdo ou a comunicacdo que verdadeiramente tem valor (como
aguela que o colega ou a colega dedicou todo o seu tempo durante
meses, as vezes durante anos) dentre os milhares de artigos
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duplicados, publicados a retalho, requentados, quando eles ndo séo
mais ou menos “tomados de empréstimo”.

A quantidade, portanto, torna-se prioritaria em detrimento da qualidade. Em
uma aparente contradicdo, a inovacdo torna-se a palavra da moda. Para Mena-
Barreto (2012, p. 47), “O que anteontem era ciéncia, ontem virou ciéncia e tecnologia
e hoje passa a atender por ciéncia, tecnologia e inovacao [...]". Prioriza-se a pesquisa,
mas aquela que gerara lucro. O ensino fica relegado a um papel menos importante.
Considero esse um dos fatores essenciais para a fundamentacao e justificativa desta
pesquisa, que tem por objetivo principal compreender o significado e as possibilidades
pedagdgicas da aula universitaria no atual cenario brasileiro do ensino superior de
graduacgéo.

O outro aspecto subjacente a mercantilizacdo, apontado por Santos (2011),
esta relacionado com a dimenséo politica: a aparente luta contra o modelo de nacéo
gue impede a expansao do capitalismo neoliberal ndo atinge as universidades globais
dos paises centrais® que, inseridas nos projetos nacionais, estendem seus bracos e
atuam no restante do mundo. Para o autor, a reinven¢ao da universidade nos paises
periféricos’” e nao periféricos exige a reinvencdo de um projeto nacional, ndo de
carater nacionalista, mas que busque a qualificacdo necessaria para a insercédo do
pais na sociedade global.

Exemplo importante desse contexto € o Processo de Bologna que acontece na
Unido Europeia. Parte integrante do cenario acima descrito, a Unido Europeia
promove um processo que, segundo Lima, Azevedo e Catani (2008), ao mesmo tempo
em que quebra, de certa forma, a caracteristica nacional e a tradicional diversificacdo
das universidades e demais instituicbes de ensino superior da Europa, promove uma
“europeizacao” dessas instituicdes, definindo um caminho caracterizado por uma
espécie de padronizacdo e por politicas de liberalizacdo que derrubam as barreiras
tradicionais, facilitando o intercambio e potencializando a competitividade. Para
Santos (2011), a estratégia da Unido Europeia € preparar-se para competir no
mercado transnacional em condicbes lucrativas: adere a proposta da

transnacionalizagdo da educagao superior, com intuito comercial ou ndo, mas por

6 O autor cita Estados Unidos, Australia e Nova Zelandia.

7 De forma simplificada paises periféricos sdo, conforme citado em Lima e Contel (2011), aqueles que
produzem bens para consumo diario a partir de méo de obra mais mal remunerada. O Brasil, segundo
0s autores, por conter atividades envolvendo alta tecnologia, poderia ser classificado como
semiperiférico.
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intermédio de acordos bilaterais ou multilaterais, ndo a partir da politica comercial
presente no GATS. Com isso, segundo Catani e Gilioli (2011), e Wielewicki e Oliveira
(2010), busca recuperar o poder e a influéncia da Europa em nivel global.

Essa influéncia, de certa forma, ja se concretiza: Crosier e Parveva (2013)
informam que as transformacgdes propostas pelo Processo de Bolonha estdo sendo
implementadas em outras regides, citando como exemplos o inicio de um programa
para criacdo de uma area para educacao superior para o Caribe e América Latina que
esta sendo desenvolvido pela Organizacao Universitaria Interamericana, bem como
0s movimentos que acontecem na Africa Ocidental e no sudeste asiatico.

Para entender melhor o Processo de Bolonha, apoio-me em Catani e Gilioli
(2011, p. 211):

Algumas das dimensdes do Processo de Bolonha séo a organizacao
do ciclo de estudos de modo padronizado [...] (graduacdo e pés-
graduacdo, a segunda dividida em mestrado e doutorado), a
homogeneizacao do sistema de créditos, a mobilidade, a cooperacéo
nas praticas de avaliacdo entre agéncias nacionais e internacionais, a
diferenciacdo e competicdo interinstitucional destinada a responder a
demandas de mercado, a perda de protagonismo dos estados
nacionais na regulacdo da educacdo superior, a preponderéancia de
uma agenda transnacional, o baixo grau de participagdo dos atores
institucionais no processo de tomada de decisGes e 0 uso cada vez
mais intenso de tecnologias da informacdo no processo de ensino-
aprendizagem. [...] a diversificacdo das fontes de financiamento
(Estado, sociedade civil, familias, estudantes) [...].

Importante, para este trabalho, € a énfase no processo de ensino centrado no
aluno que, segundo Sursock (2011), faz parte das reformas propostas pelo Processo
de Bolonha, e que vem sendo adotada por algumas das instituicbes por ele

abrangidas. Para o autor, esse tipo de abordagem

[...] adota a flexibilidade e a escolha de percursos de progressao e
abordagens a aprendizagem e avaliacdo, bem como a utilizacdo de
ferramentas como o ECTS (Sistema Europeu de Transferéncia e
Acumulacao de Créditos) e servicos de apoio para os alunos [...] no
sentido de responder aos desafios do século XXI. (SURSOCK, 2011,
p. 76).

Outro ponto importante das recentes transformacdes sofridas pela universidade
foi a massificacdo que, segundo Santos (2011), resultou da tentativa frustrada de
democratizacdo do acesso ao ensino superior. Para o autor, a grande segmentacao
do ensino superior que emerge da massificacao traz consigo “[...] praticas de auténtico

dumping social de diplomas e diplomados [...]" (SANTOS, 2011, p. 67).
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O resultado evidente de todas as transformagdes germinadas na globalizacao
neoliberal foi a mudanca de foco a partir do qual a educacao superior passou a ser
vista. Segundo Neves (2003), em todo o mundo, ao numero reduzido de universidades
foram incorporados sistemas complexos para atender a demanda crescente de
estudantes com perfis heterogéneos, com interesses distintos, vindos de classes
sociais diversas, com diferentes condi¢gbes financeiras e educacionais: a educagéao
superior passa a ser vista como educacao terciaria.

Com o objetivo de melhor compreender o significado dessa nomenclatura, cito
as trés fungbes basicas das instituicbes de educacao tercidria, dentre as quais as
universidades estéo incluidas, apresentadas no documento Constructing Knowledge

Societies: New Challenges for Tertiary Education, publicado pelo Banco Mundial:

e Apoiar a inovacao através da geracdo de novos conhecimentos, 0
acesso a lojas globais de conhecimento e adaptacdo do
conhecimento para uso local.

e Contribuir para a formacdo de capital humano através do
treinamento de uma forca de trabalho qualificada e adaptavel,
incluindo cientistas de alto nivel, profissionais, técnicos,
professores do ensino béasico e secundario, futuros governantes,
servico civil, e lideres empresariais.

« Fornecer as bases para a democracia, a construcdo da nagéo e a
coesdo social. (WORLD BANK, 2002, p. 24)®

Neves (2003) adota o termo educacdo terciaria “[...] concordando com a
perspectiva de que ai se revelam expectativas sociais e nivel de complexidade
superior ao que se entende poder ser satisfeito pelo nivel secundario ou pos-
secundario.” (NEVES, 2003, p.25), explicando que a educacéao terciaria € oferecida a

partir de sistemas diferenciados de ensino.

Um sistema tipicamente diferenciado conta com uma hierarquia de
instituicbes de ensino superior e de cursos relativamente ampla,
estabelecida segundo o nivel de qualidade, abrangéncia, grau de
exigéncia cognitiva e reputagdo. A diferenciagdo, no sistema, ndo se
da, exclusivamente, no plano vertical da oferta de oportunidades de
formacdo e desenvolvimento, mas também no sentido horizontal, a
partir de uma multiplicidade de objetivos, conteddos programaticos

8 Tradug&o livre de:

“Supporting innovation by generating new knowledge, accessing global stores of knowledge, and
adapting knowledge to local use”

“Contributing to human capital formation by training a qualified and adaptable labor force, including high-
level scientists, professionals, technicians, basic and secondary education teachers, and future
government, civil service, and business leaders”;

“Providing the foundation for democracy, nation building, and social cohesion.”
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educacionais, competéncias e prerrogativas tipicas entre outros. O
sistema, como um todo, € amplamente dindmico, de modo que as
fronteiras entre os diversos setores ndo podem ser rigidas. Nessa
multiplicidade deve haver permeabilidade e efetiva intercomunicagéo
entre seus componentes. (NEVES, 2003, p.25).

Apesar de diferenciados, os sistemas de educacdao terciaria possuem, segundo
a autora, alguns pontos comuns:
a) densidade e foco de pesquisa diferentes conforme o tipo da instituicao;
b) cursos, respectivas duracgdes e titulagbes definidos segundo classes profissionais;
C) estreitas relacdes entre as instituicdes de ensino com o mercado de trabalho;
d) inovacdo em termos organizacionais, oferecendo cursos de formacgéo continuada,

cursos interdisciplinares etc.

O Brasil ndo assume formalmente o conceito de educacao terciaria, mas vem
implementando, principalmente a partir da segunda metade do século XX, com um
ritmo cada vez mais intenso, um sistema diferenciado de ensino superior com fortes
influéncias externas. Entretanto, guarda tracos que tiveram origem nos primérdios de
sua historia. Ndo se vé no trajeto apresentado a seguir um projeto de educacédo
superior vinculado a um projeto de nacdo — o que se vé € um campo de lutas por poder
e privilégios que acontece sob um sistema controlador e contraditorio.

Essa constatagdo me fez ver como atuais as afirmac¢des de Anisio Teixeira
feitas em 1968: em artigo publicado na Folha de Sao Paulo, ele apresenta como quatro
as grandes funcdes da universidade: formar profissionais, tornar mais ampla a visao
de mundo daqueles que a frequentam, desenvolver o conhecimento humano, e
transmitir o saber comum — nesta Ultima, para ele, esta a grande falha de nossa

universidade:

Além de profissional, a universidade brasileira, relativamente
desinteressada no Brasil, ndo logrou constituir-se a transmissora de
uma cultura comum nacional. A universidade nao é sé a expressao do
saber abstrato e sistematizado e como tal universalizado, mas a
expressao concreta da cultura da sociedade em que estiver inserida.
[...] A universidade brasileira tem que ser a grande formuladora e
transmissora da cultura brasileira. Esta cultura brasileira, concebida
como modo geral de vida de toda a sociedade, é algo que estd em
processo, que se vem elaborando e que a universidade ir4 procurar
descobrir, formular, definir, tornar consciente e, deste modo, nela
integrar todo o povo brasileiro. [...] Profundamente nacional, mais
intimamente ligada, por esse amplo conceito de suas finalidades, as
universidades de todo o mundo, a grande fraternidade internacional do
conhecimento e do saber. (TEIXEIRA, 2011, p. 266-267).
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1.2 O contexto brasileiro

Temendo que as universidades contribuissem para a criacdo de condicbes
necessarias a emancipacao, Portugal adotou uma politica centralizadora que nao
permitiu a instalacdo de universidades em suas col6nias. Essa politica marcou o
campo da educacao no Brasil durante muito tempo e, mesmo apoés a independéncia,
a resisténcia pela instalacdo de universidades em territério nacional continuou
presente (LIMA; CONTEL, 2011). Apenas no inicio do século XX o Brasil viu instalada
em seu territério sua primeira universidade.

Essa, no entanto, ndo foi a Unica heranca da politica portuguesa. Segundo
Motoyama (1985), tal restricéo foi tdo eficiente que

[...] quase nao se sente aqui 0 eco da chamada Revolucéo Cientifica
efetuada nos séculos XVI e XVII que disseminou entre os paises do
centro o espirito cientifico, uma das caracteristicas mais marcantes da
modernidade. [...] Assim, de um lado, bem de acordo com a
caracteristica de ser uma colénia de exploracdo, exacerbada pela
escravatura, formou-se uma tradicdo pratico-imediatista enquanto de
outro lado a separacdo do saber do fazer moldava uma cultura
retérica-literaria. (MOTOYAMA, 1985, p. 42)

Para o autor, essa tradicdo traz marcas até a atualidade. Portanto, para
entender os dilemas da ciéncia e tecnologia no Brasil atual, é importante voltar os
olhos para o periodo colonial.

Assumindo o pressuposto de que a ciéncia e a tecnologia estao intimamente
relacionadas com os sistemas educacionais, inicio, no periodo colonial, minha
trajetéria para compreender o atual contexto do ensino superior no Brasil.

Esse nivel de ensino nasce timidamente com o0s colégios jesuitas, onde se
estudava Teologia, Artes e Filosofia, e que foram fechados em 1759, quando Pombal,
influenciado pelo Iluminismo, movimento intelectual existente na Europa da época,
gue promovia a razao em oposicao a religido, expulsou os jesuitas de Portugal e de
suas colbnias com o objetivo politico de tomar, para o Estado, o monopdlio de todas
as instancias de poder. A partir de entéo, é o Estado que autoriza a cria¢do de escolas
de ensino superior (CUNHA, 2007a). Essa reforma, focada nos interesses da
Metrépole, ndo beneficiou o sistema educacional brasileiro de forma significativa. Pelo
contrario, seu efeito foi uma paralizacdo temporaria do sistema que havia sido
implantado pelos jesuitas (BERGER, 1980).

Em 1808, com a chegada da familia real ao Brasil, foram criadas as primeiras

escolas de nivel superior voltadas a formacao de profissionais militares necessarios a
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burocracia do Estado: a Academia Militar e Academia da Marinha. Diferentemente da
formacao de cunho filosofico-religioso presente anteriormente, 0 ensino superior no
Brasil foi entdo recriado com forte influéncia francesa, a partir de instituicées isoladas
e publicas, de cunho profissionalizante. Dessas escolas, saiam profissionais liberais e
ocupantes dos cargos publicos mais importantes da época. Mesmo com pressdes da
sociedade, n&o se instituiu 0 ensino superior privado com poder para expedir diplomas
com os mesmos privilégios daqueles expedidos pelas escolas publicas — havia o
temor de que a multiplicacdo de diplomas diminuiria seu valor intrinseco, o que
resultaria na diminuicdo do poder, remuneracédo e privilégios da elite que o obtinha.
Também ndo foram criadas universidades — membros da classe privilegiada iam
estudar na Universidade de Coimbra, em Portugal (CUNHA, 2007a), e muito poucos
iam além, para Londres ou Paris (LIMA; CONTEL, 2011). Ao findar o periodo imperial,
o Brasil dispunha de um pequeno numero de escolas superiores de Direito,
Engenharia, Medicina e Agronomia (TEIXEIRA, 2011). Contava também com a
Estacdo Experimental de Campinas, criada em 1887, com o objetivo econémico de
colaborar com o desenvolvimento da cultura cafeeira, marco inicial da pesquisa
aplicada no Brasil (CUNHA, 2007a).

Essas sdo as origens do ensino superior do Brasil: um rigido controle do Estado
e uma forte influéncia cultural externa; um ensino voltado para a elite e sem um carater
nacional. Segundo Teixeira (2011, p.331) “Esta organizacdo de fora para dentro da
educacdo e seu proposito de formar um grupo especial de funcionarios e a elite
dominante vao marcar a educacéo brasileira em toda a sua evolugao posterior”.
Opinido também defendida por Cunha (2007a), ao afirmar que “Nesse periodo,
formou-se o nucleo de ensino superior sobre o qual veio ser edificado o que existe até
hoje, ligado a sua origem por ampliacdo e diferenciacdo” (CUNHA, 2007a, p. 71).

Do final do império até o inicio da era Vargas, a educacéo brasileira passa por

um periodo de seguidas reformas desconexas:

[...] foram fundadas algumas escolas superiores e construidas muitas
escolas primarias e secundarias, mas fundamentalmente nada havia
se alterado. [...] nenhum conceito educacional global foi elaborado;
nenhuma ideia pedagdgica se desenvolveu. [...] o sistema educacional
continuava a orientar-se pela heranca da escola jesuitica, 0 que na
pratica significava que a escola brasileira era de conteudo
intelectualista, alienada da realidade e sem vinculagdo com o mundo
do trabalho, servindo por isso exclusivamente a classe dominante.
(BERGER, 1980, p. 170)
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Durante o periodo inicial da primeira republica (de 1889 a 1915), em virtude da
necessidade de méo de obra qualificada e da influéncia do positivismo que pregava,
dentre outras ideias, a de um ensino livre, sdo criadas, mediante autorizacao federal,
varias escolas superiores particulares e estaduais, todas obrigadas a se submeterem
a um processo de equiparacdo de diplomas com as escolas federais. Novas
influéncias também foram introduzidas nessa época como, por exemplo, a Escola de
Engenharia Mackenzie, em 1896, com influéncia americana, e a Escola de Engenharia
de Porto Alegre, em 1896, com influéncia alema, que introduz, no Brasil, a pesquisa
tecnologica em uma instituicdo de ensino superior. Nesse periodo, também foram
fundadas, por iniciativa privada, trés universidades que, no entanto, tiveram vida curta:
a Universidade de Manaus (1909 — 1926) em meio ao ciclo da borracha; a
Universidade de S&o Paulo (1912 -1917), a primeira que promoveu atividades de
extensdo, oferecendo conferéncias livres e gratuitas; e a Universidade do Parana
(1912 — 1915), fechada pela reforma de 1915, que impunha restricdes para o
funcionamento de escolas de nivel superior, motivada tanto pela preocupacéo com a
gualidade do ensino como pela perda de valor intrinseco dos diplomas causada pela
gueda da raridade dos mesmos. Essa reforma reorganiza o ensino superior e da ao
Conselho Superior de Ensino a funcao de fiscalizar as instituicbes de ensino superior
ndo mantidas pelo governo federal, segundo critérios estabelecidos — cabia a cada
instituicdo fiscalizada a remuneracao por esse trabalho de fiscalizacdo. Também fez
parte da reforma a criacdo dos exames vestibulares, com o objetivo de limitar o
namero de ingressantes; e a definicdo de barreiras como, por exemplo, limite por
instituicdes de ensino superior por unidade da federagéo e por nimero de habitantes.
Essa ultima causou o fechamento da Universidade do Parana (CUNHA, 2007a).

Em 1920, o governo federal cria a Universidade do Rio de Janeiro, formada a
partir da agregacao da Faculdade de Medicina, Escola de Direito e Escola Politécnica.
Sem articulagéo entre elas, a universidade representou apenas um campo de luta pelo
poder em seu interior, e pouco significado teve para o ensino superior brasileiro
(MENDONCGCA, 2000).

A crise social e politica do regime de oligarquia tradicional, que se instalou a
partir de 1920, motivou uma nova reforma do ensino, em 1925, que, na tentativa de
evitar que a ideologia néo oficial fosse veiculada, aumentou o poder de controle do
Estado sobre as instituicdes de ensino superior. Foi criado o Departamento Nacional

de Ensino (DNE), ao qual estavam subordinados todos os reitores de universidades.
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Além de centralizar todas as decisGes em relagdo ao ensino formal, o DNE tinha a
funcdo de registrar os diplomas expedidos por escolas superiores — somente apos 0
registro os diplomas tinham validade juridica. Foram também criadas normas mais
rigidas, tais como a obrigatoriedade da frequéncia, a fixacdo anual do nimero de
vagas de cada curso pelo diretor da escola, o critério eliminatério dos exames
vestibulares etc. (CUNHA, 2007a).

Ainda nesse periodo, em S&o Paulo, varios institutos de pesquisa aplicada
foram criados para atender necessidades pontuais: o Instituto Bacterioldgico, em
1892, com o objetivo de criar vacinas para combater as epidemias, tais como a peste
bubdnica, a febre tifoide e a cdlera; o Instituto Butantd, em 1899, com o objetivo de
produzir soros antiofidicos; o Instituto Bioldgico, em 1928, com o objetivo de pesquisar
formas de combate a broca do café. No Rio de Janeiro, foi criado, em 1901, o Instituto
Manguinhos, com o objetivo de combater a febre bubdnica (CUNHA, 2007a); e o
Instituto de Pesquisas Tecnoldgicas, com o0 objetivo de realizar pesquisas
tecnoldgicas necessarias ao desenvolvimento da industria (LIMA; CONTEL, 2011).

Em 1931, ja na Era Vargas, que teve inicio com a revolucéo de 1930, vive-se
uma nova reforma, a reforma Francisco Campos, que deu origem ao Estatuto das
Universidades Brasileiras, que permaneceu vigente por 30 anos. A reforma previa a
existéncia de universidades e de institutos isolados, mas mantinha a tutela do Estado
(CUNHA, 2007a). Trazia como novidade a possibilidade da existéncia, nas
universidades, de uma faculdade dedicada simultaneamente ao desenvolvimento de
pesquisas desinteressadas e a formacgéo de professores para o nivel secundario. Na
tentativa de conciliar as diferentes tendéncias de entdo, esse estatuto tornou-se
ambiguo, recebeu varias criticas, e praticamente ficou esquecido por alguns anos,
sendo resgatado durante a criagdo da Universidade do Brasil (MENDONCA, 2000).

Quatro eventos merecem ser destacados nesse periodo: a criagdo da Escola
Livre de Sociologia e Politica de Sdo Paulo, em 1933; da Universidade de S&o Paulo,
em 1934; da Universidade do Distrito Federal, em 1935; e da Universidade do Brasil,
em 1937.

A Escola Livre de Sociologia e Politica de Sdo Paulo, criada por alguns lideres
da revolucao constitucionalista de 1932, trazia em sua concepc¢ao grandes influéncias
da derrota sofrida nos campos de batalha, e criticava a auséncia, na elite que dirigia
0 pais, de pessoas formadas a partir do rigor cientifico. Nesse sentido, oferecia cursos

livres, sem pretensédo de serem reconhecidos pelo Estado, destinados ndo somente
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agueles que desejavam aprofundar estudos ja realizados, mas também aqueles que
objetivavam exercer altos cargos administrativos em empresas particulares, ou
colaborar na administracdo publica. Com recursos obtidos por meio de doacdes, foi
fundada como instituicdo de direito privado (CUNHA, 2007a). Segundo o autor, ha
indicios de que a escola foi instituida ndo para formar uma nova elite intelectual, mas
para atender desejos de setores da classe dominante de reformar a elite intelectual
existente “[...] para novas arremetidas na tomada do poder publico do qual se achavam
destituidos” (CUNHA, 2007a, p. 238)

A Universidade de S&o Paulo (USP) foi criada a partir de ideias elitistas de
Fernando de Azevedo e de intelectuais ligados ao Jornal O Estado de S&o Paulo.
Focada em pesquisa e em estudos avancados, agregou varias escolas
profissionalizantes e criou a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL) com a
funcéo de ser o elemento articulador das demais faculdades: esta seria responsavel
por ministrar um curso basico para todos os estudantes que, depois, la
permaneceriam para completar seus estudos ou seguiriam para uma das demais
faculdades profissionalizantes. No entanto, por reacdo dos professores das
faculdades profissionalizantes, acabou incorporando a Faculdade de Educacéo, e
passou a funcionar principalmente como formadora de professores para o ensino
secundario (CUNHA, 2007a). Para Berger (1980, p. 173), no entanto, esse é um fato
bastante relevante para o sistema educacional brasileiro, pois “[...] surge pela primeira
vez a possibilidade de formacéo sistematica de professores para a escola secundaria”.

Por ter apoio financeiro do Estado de S&o Paulo e por contar com grande
namero de professores estrangeiros, a USP sobreviveu as politicas de desagregacao
impostas pelo governo federal, que tinham como objetivo o monopdlio do ensino
formador da elite intelectual da nacdo (CUNHA, 2007a).

Segundo o autor, 0 mesmo ndo aconteceu com a Universidade do Distrito
Federal (UDF). Criada por Anisio Teixeira, a partir de um projeto original, diferente
daquele baseado em federacdo de escolas, cujo objetivo era um ensino integrado a
pesquisa, e incorporava uma grande preocupacao em relacdo a sua autonomia. No
entanto, ndo resistiu as politicas federais de centralizacdo e acabou sendo
incorporada a Universidade do Brasil (UB).

A UB foi criada no sentido de tornar-se o padrao a ser seguido pelas demais
universidades brasileiras. Impondo um controle rigido e centralizado da educacao

superior, tinha o objetivo de orientar um projeto nacional para a educacao superior.
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Baseou-se no modelo de universidade formado a partir da federacdo de escolas
profissionalizantes, preocupou-se em englobar o maior nimero de cursos, e relegou
a pesquisa a um segundo plano (MENDONCA, 2000). O projeto centralizador do
governo federal, entretanto, ndo restringiu a criacao de instituicdes privadas: em 1941,
por exemplo, foram criadas as Faculdades Catdlicas que vieram a constituir a
Universidade Catodlica do Rio de Janeiro, mas que, apesar de sua natureza privada,
incorporavam as ideias autoritarias em vigor (CUNHA, 2007a).

Outro fato instigante durante o Estado Novo foi a inclusdo, no Codigo de
Processo Penal Brasileiro de 1941, do direito de prisdo especial para os portadores
de diploma de ensino superior de instituicbes brasileiras. Esse privilégio reforca o
carater elitista de nosso ensino superior e manteve-se durante anos, sendo revogado
apenas em 2009 (NUNES, 2011).

Entre o final do Estado Novo, em 1945, e a revolucdo de 1964, d4-se uma
grande expansdo do ensino superior, com a criagdo de universidades federais
formadas a partir de agregacao de instituicdes isoladas, ja existentes. Durante esse
periodo também novos ares no ensino superior comecavam a soprar (MENDONCA,
2000), principalmente com a criagdo do Instituto Tecnoldgico de Aeronautica (ITA), da
Universidade de Brasilia (UNB) e o incentivo dado a pesquisa durante a década de
1940 que, no entanto, seguindo as tendéncias internacionais, privilegiou a area das
ciéncias exatas.

Em 1947, da-se a criacdo do Instituto Tecnoldgico de Aeronautica (ITA), que
rompia com a estrutura até entdo conhecida no pais. Baseado no modelo norte-
americano, organizou-se em forma de departamentos e ndo de catedras; adotou o
sistema americano de créditos; adotou o ensino em dois ciclos, um basico e outro de
especializacdo; ofereceu cursos de pés-graduacao; adotou um regime de dedicacéo
integral de alunos e professores; adotou um processo de selecdo de professores sob
responsabilidade da comunidade académica; descartou o regime de contratacao de
professores por meio de catedras, substituindo-o por contratos baseados em normas
trabalhistas; e incorporou em seu campus residéncia para professores e alunos. O ITA
tornou-se referéncia e incentivo para os defensores de uma reforma de ensino que
desse o suporte cientifico e tecnoldgico necessario para tornar o pais independente
do dominio estrangeiro (CUNHA, 2007b).

Em 1947, surge também a Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia

(SBPC), constituida por um conjunto de cientistas com forte cunho politico que,
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juntamente com Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro, articulou o projeto da Universidade
de Brasilia (UNB), fundada em 1961. Projeto inovador, com inspiragdo no projeto da
extinta UDF, mas com caracteristicas proprias (MENDONCA, 2000). Segundo Cunha
(2007c), influenciada pelo modelo norte-americano, a UNB adotou a estrutura de
departamentos, nao de faculdades; um ensino baseado em disciplinas independentes
de céatedras, originadas nos departamentos; e um sistema de créditos para compor o
curriculo dos estudantes.

No sentido de criar um ambiente onde pudessem desenvolver pesquisas
independentes das garras do governo, cientistas do Rio de Janeiro criaram em 1949
o Centro Brasileiro de Pesquisas Fisicas (CBPF), uma instituicdo privada que veio a
se destacar nas pesquisas na area de Fisica. Tal foi sua importancia que, apesar de
nao ser uma instituicdo de ensino, recebeu autorizacdo para oferecer titulos de pos-
graduacgéao (CUNHA, 2007b).

Em 1951, é criado o Conselho Nacional de Pesquisa® (CNPq), 6rgdo federal
com o objetivo de fomentar a pesquisa, oferecendo bolsas de estudos, viabilizando
aquisicoes de equipamentos, mantendo e criando institutos especializados. No
mesmo ano, foi instalada a Campanha de Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel
Superior'® (CAPES) encarregada de conceder bolsas de estudo em instituicdes
nacionais ou internacionais, responsavel em grande parte pela implantacdo da pos-
graduacéo no pais. (MENDONCA, 2000).

Ao lado da expansdo ocorrida nessa época, contradicdes foram se
evidenciando dentro e fora da universidade. Em direcdo contraria a expansédo do
ensino superior, o valor do diploma diminuia, os diplomados ndo conseguiam emprego
e, muitas vezes, submetiam-se ao subemprego. A universidade, ao mesmo tempo que
adotava uma postura de critica a sociedade e a ela mesma, ndo conseguia legitimar
seu papel social e pedagogico. Nos primeiros anos da década de 1960, a crise politica,
social e econdmica, que resultou no aumento da inflagéo, na queda de investimentos,
e na consequente retracdo do mercado de trabalho, provocou a radicalizac&o politica
de movimentos sociais, dentre eles 0 movimento estudantil, inicialmente centrado na
Unido Nacional dos Estudantes (UNE), depois de forma mais independente. A partir

de 1961, movido pela cruzada preventiva ao regime comunista, 0 governo norte-

9 Atualmente, a sigla CNPq significa Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico.

10 Atualmente, a sigla CAPES significa Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.
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americano passou a influenciar fortemente o Estado brasileiro, que a ele se alinhou,
de forma incondicional, em prol de ajuda financeira e técnica necessaria para o
desenvolvimento do pais, obtendo grandes empréstimos de organismos multilaterais,
dentre eles o Fundo Monetério Internacional e o Banco Mundial (CUNHA, 2007b,
2007c). Essa influéncia norte-americana, segundo o autor, ja estava presente no
ensino superior desde a década de 1940, principalmente com os modelos adotados
na criacdo do ITA e da UNB. Apesar de mais restrita, preparou terreno para que 0s
consultores americanos pudessem disseminar mais naturalmente suas ideias.

Em 1961, foi promulgada a primeira Lei de Diretrizes e Bases (LDB) que cria 0
Conselho Federal de Educacéo, 6rgdo que passa a conduzir a politica oficial para o
ensino superior (MENDONCA, 2000). Segundo Teixeira (2011), essa LDB
impulsionou o projeto de integracao social da nacdo por meio da educacéo acessivel
a todos. No contexto do ensino superior, segundo o0 autor, essa LDB trouxe as
universidades um grau de autonomia e flexibilidade, incentivando um movimento de
reformas que se fortaleceu com o Decreto-Lei n. 53 de 18/11/1966, que “fixa principios
e normas de organizacdo para as universidades federais e da outras providéncias”
(BRASIL, 1966).

Em 1964, acontece o golpe que leva o pais a um regime ditatorial repressor.
Implanta-se um sistema politico-econdémico que privilegia o0 monopdlio e a instalagdo
de grandes grupos industriais, em detrimento ao pequeno e médio negocio. Em razao
disso, a classe média volta a buscar no diploma a seguranca para seus filhos,
aumentando a demanda por vagas no ensino superior — essa demanda abre o
caminho para a privatizacdo intensiva da educacéo. Em 1965, incentivados pela
subvencdo dada por intermédio do Fundo Nacional do Ensino Superior, e pela
retracdo que se fazia visivel no ensino superior publico, foram criadas varias
faculdades particulares, muitas sem a infraestrutura necessaria, que, posteriormente,
uniram-se para a criacdo de universidades. Os cursos passaram a ser abertos
segundo critérios de lucratividade, ndo de atendimento as necessidades dos setores
produtivos, gerando desemprego de partes dos diplomados. Em 1966, sob influéncia
da United States Agency for International Development (Usaid), foi fundado o
Conselho de Reitores das Universidades (Crub), formado por reitores em exercicio
das universidades do pais, com o objetivo de estudar e propor solu¢des para 0 ensino
superior brasileiro. No mesmo ano, com a justificativa de que a rapida expansao, que

resultou no aumento de 3 universidades em 1944 para 37 em 1966, nao foi
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acompanhada por uma modelo organizacional compativel, o MEC firma acordo com
a Usaid com o objetivo de modernizar a administracédo universitaria. Esse acordo foi
altamente contestado pela comunidade académica de entdo. Em 1968, foi criado um
grupo de trabalho heterogénico, com idealistas e tecnicistas, composto pelos ministros
da educacao e do planejamento; representante do ministro da fazenda; o presidente
do Conselho Nacional de Pesquisa; um reitor de universidade publica; um vice-reitor
de universidade privada; 2 membros do Conselho Federal de Educac¢éo; um deputado;
1 professor universitario; e por dois alunos que se recusaram a participar. O resultado
foi um relatério elaborado em um més que procurou conciliar diferentes correntes e
nao inflar ainda mais o movimento estudantil, que propunha uma reforma baseada
grandemente na racionalizacdo. Aproximadamente 5 meses apos a formacao desse
grupo de trabalho, foi sancionada a lei 5.540, em novembro de 2008, que definiu a
Reforma de 1968 (CUNHA, 2007c).

O aspecto positivo dessa reforma, que, segundo Mendonga (2000),
representou uma mudanca de fato em nossa educacao superior, foi a consolidacao
da pds-graduacao nas universidades brasileiras que, com o apoio das agéncias de
fomento criadas nos anos 1950, expandiu-se em todas as areas, inclusive naquelas
pertencentes as ciéncias humanas e sociais'l. Essa expansdo contribuiu para o
desenvolvimento da pesquisa e para melhor qualificar o docente universitario.

De maneira geral, no entanto, a reforma de 1968 introduziu varios desajustes e
muitos problemas: definia uma universidade estruturada a partir do binémio ensino-
pesquisa, afastando-se da concepc¢ao de universidade como federacdo de escolas,
mas recusava sistemas diferenciados, permitindo a existéncia de instituicbes de
ensino superior isoladas apenas em situacfes excepcionais (NEVES, 2003).
Obviamente fantasiosa, essa proposi¢cao da Reforma néo se efetivou.

Com o propésito de racionalizar os recursos, foi imposta uma estrutura
organizacional baseada em departamentos, 0s exames vestibulares foram
centralizados, e criou-se o ciclo basico com a finalidade de eliminar vagas excedentes.
Essas acbes, no entanto, ndo conseguiram fazer com que as universidades
conseguissem atender a demanda por vagas vindas da sociedade. Em fung¢é&o disso,
o Conselho Federal de Educacao (CFE) acabou permitindo a instalacéo de instituices

de ensino superior isoladas, de naturezas diversas, tais como faculdades publicas,

11 Na década de 1950, a prioridade das agéncias de fomento eram as areas das ciéncias exatas.
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privadas com fins lucrativos ou privadas sem fins lucrativos, como as comunitarias e
as confessionais (NEVES, 2003; MENDONCA, 2000). Por ndo exigirem infraestrutura
sofisticada e por serem, para as instituicbes de ensino, mais baratos, mais faceis de
serem autorizados e mais lucrativos, proliferaram nesse periodo, com qualidade
questionavel, cursos destinados a formacgéo de professores para os niveis basicos de
ensino em instituicbes privadas. Embora de forma néo intencional, esse processo
expansionista descontrolado trouxe sérios impactos a escola basica do pais (NEVES,
2003).

A necessidade de diploma de curso superior para 0 exercicio
profissional, regulamentado por grandes corporacdes, estimulou a
iniciativa da rede particular em abrir novas oportunidades de formagé&o
no ambito do ensino superior. Aproveitando-se dessas oportunidades,
a iniciativa privada, no entanto, ndo apresentava qualquer projeto
institucional bem definido. Apesar de um controle extremamente
centralizado e da necessidade de se obter autorizag&o para qualquer
nova iniciativa nesse setor (criacao de cursos e faculdades, mudancas
curriculares etc.), até o final dos anos 80, foi intenso 0 movimento de
criacdo de novos estabelecimentos de ensino superior favorecidos por
praticas clientelistas e pela troca de favores. A maioria desses
estabelecimentos, em verdade, eram “fabricas de diplomas” (NEVES,
2003, p. 27).

Iniciou-se assim, nesse periodo, de forma mais efetiva, a implantagdo de um
sistema diferenciado, ndo em termos de objetivos como aquele que se desenvolvia
nos paises mais avancados, mas de fragmentacdo baseada no tipo juridico das
mantenedoras ou na qualidade do ensino oferecido (NEVES, 2003; MENDONCA,
2000). Durante o periodo chamado de redemocratizagdo, na década de 1980,
intensificou-se o0 debate a respeito do ensino superior, principalmente por
representantes dos docentes universitarios. Nesse periodo, tem-se a formacdo da
Associacao dos Docentes do Ensino Superior (ANDES), hoje sindicato, que participou
ativamente no Processo Constituinte (MENDONCA, 2000).

Apesar dos problemas decorrentes da reforma de 1968, a licdo nédo foi
aprendida. Os erros e a ilusdo de que se pode controlar aspectos dinamicos, a partir
de uma legislacdo minuciosamente detalhada e rigida, grande parte das vezes
originadas em gabinetes, continuaram presentes até os dias atuais, e acabaram
criando contextos cadticos e ineficientes, como o que vemos atualmente na educacao

superior brasileira.

A educacéo superior no Brasil € regulada e definida por leis, seguidas
por muitos decretos e por infindavel, porque incessante, nimero de
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atos ministeriais e portarias, exaradas pela burocracia do MEC.
Configura-se um desarménico, por vezes contraditério, e voraz micro
ou nanorregulatério capaz de tirar do sério os mais circunspectos
especialistas da area. (NUNES, 2012, p. 161).

Ao fazer essa afirmacao, o autor ndo esta questionando o papel do Estado em
definir e controlar mecanismos regulatorios da educacao superior, mas esta criticando
0 excesso associado a conivéncia com o descumprimento de leis; o aspecto impreciso
e contraditorio que confunde gestores, avaliadores e a prépria sociedade; a auséncia
de uma reflexdo profunda que direcione, de forma coerente com a realidade e
necessidades atuais, e com aquelas que se projetam para o futuro, as decisdes
governamentais. Muitos anos apds nossa independéncia, as influéncias dos tempos

coloniais, continuam presentes.

Acostumamo-nos, [...] a viver em dois planos, o real, com suas
particularidades e originalidades, e o oficial, como seus
reconhecimentos convencionais de padrbfes inexistentes. Enquanto
fomos coldnia, tal duplicidade seria natural e até explicavel, a luz dos
resultados que dai advinham para o prestigio nativo, perante a
sociedade metropolitana.

A independéncia ndo nos curou, porém, do velho vicio. Continuamos
a ser, com a autonomia, uma nacéo de dupla personalidade, a oficial
e areal. (TEIXEIRA, 2011, p. 47).

Essas palavras de Anisio Teixeira, embora ditas em um outro contexto,
parecem-me apropriadas para descrever a discrepancia entre a base legal e a
realidade do ensino superior no Brasil, a comecar pela Constituicdo Federal de 1988
gue inclui, no artigo 207, uma definicho de universidades que nem sempre
corresponde a realidade: “As universidades gozam de autonomia didéatico-cientifica,
administrativa e de gestéo financeira e patrimonial, e obedecerdo ao principio de
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao” (BRASIL, 1988, [n&o paginado]).
Mesmo considerando a importancia que a instituicdo universidade possui no
desenvolvimento de uma sociedade, e os desafios que ela enfrenta para atender uma
demanda cada vez mais crescente, Nunes (2012 ndo vé justificativa para que esta
seja definida em uma Carta Constitucional.

Em termos conceituais, parece-me nao haver discordancia de que pesquisa e
ensino sdo indissocidveis em uma instituicdo classificada como universidade. No
entanto, ndo vejo consenso na separagdo explicita que a constituicdo apresenta.
Demo (2008a), por exemplo, considera ultrapassado o tripé ensino-pesquisa-

extensdo. Para ele, a nocdo de universidade baseia-se em aprendizagem e
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conhecimento: ensino e pesquisa, concebida como “capacidade de elaboracéo
prépria” (DEMO, 2011b, p. 18), séo inseparaveis em qualquer proposta emancipatoria.
Para o autor, a extensao € preciosa, pois quebra o isolamento entre universidade e
sociedade, mas, ao aparta-la do ensino, € dado a ela o carater de concesséo eventual
ou instrumento de captac&o de recursos externos.

Independentemente desses aspectos conceituais, o que acontece na pratica é
que o tripé definido na Constituicdo ndo esta presente em todas as instituicbes de
ensino superior brasileiras classificadas como universidades. Para Nunes (2012), as
universidades brasileiras se caracterizam por serem “federacbes de escolas
profissionalizantes” (p. 33), e oferecem um ensino ndo necessariamente vinculado a
pesquisa. Segundo o autor, poucas sdo as universidades que realmente possuem
pesquisa institucionalizada e, quando as tém, estdo vinculadas a pdés-graduacao.
Essa visdo é compartiihada por Demo (2008a), quando afirma que nossas
universidades, inclusive as publicas, sdo heterogéneas, e que, ao todo, nem 10%
delas, se a classificacao for feita com certo rigor, séo universidades conforme conceito
presente na Constituicdo. Sobre a extensdo, o autor afirma que nunca sairam da
penumbra e que a maioria das iniciativas é simplesmente um “faz-de-conta”.

Ao longo da década de 1990, pressionado por instituicdes financeiras
multinacionais, o Estado brasileiro passa por reformas estruturais que, incorporando
0S conceitos neoliberais, abriu caminho para a internacionalizacdo e
desnacionalizacdo da economia, contribuiu para tornar mais fragil o setor publico e
fortaleceu o poder econdmico de instituiches privadas no direcionamento da
sociedade brasileira (LIMA; CONTEL, 2011).

Em um periodo marcado pela saturacdo do mercado educacional nos
paises centrais, pela necessidade de as universidades padrdo mundial
trabalharem para aumentar sua margem de autofinanciamento, e pela
disputa por novos mercados educacionais na direcdo da
internacionalizacdo das atividades, a legislacéo brasileira em vigor é
atrativa tanto para a execucgao de projetos consequentes, quanto para
implantacdo de projetos oportunistas em termos educacionais (LIMA;
CONTEL, 2011, p. 187)

Nesse contexto, com o intuito de reduzir o papel do Estado no credenciamento
de instituicbes de ensino superior (IES), e diante da necessidade de enfrentar uma
demanda por ensino superior crescente, foi criado, em 1995, o Conselho Nacional de

Educacdo (CNE), cuja funcdo era avaliar periodicamente, de forma sistematica, as
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IES — o Estado, no lugar de atuar de forma direta, passa a supervisionar, gerenciar e
avaliar as instituicoes de ensino superior (LIMA; CONTEL, 2011).

Em 1996, é aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN), n®9394/1996, e outros decretos e portarias subsequentes, que promoveram
varias mudancgas, tanto no que diz respeito ao plano das instituicdes, como da inclusdo
de novas modalidades de curso superior (MENDONCA, 2000). No plano das
instituicdes, o artigo 45 da LBDEN explicita que “A educacdo superior sera ministrada
em instituicbes de ensino superior, publicas ou privadas, com variados graus de
abrangéncia ou especializacdo” (BRASIL, 1996, [ndo paginado]). Formaliza, assim, a
existéncia de um sistema diferenciado de instituicbes que, mais tarde, através da lei
n° 9870, de 23 de novembro de 1999, incentiva a iniciativa privada com fins lucrativos

na educacao superior atraves do artigo 9°:

As pessoas juridicas de direito privado, mantenedoras de instituicbes
de ensino superior, previstas no inciso Il do art. 19 da Lei no 9.394, de
20 de dezembro de 1996, poderdo assumir qualquer das formas
admitidas em direito, de natureza civil ou comercial e, quando
constituidas como fundacdes, serdo regidas pelo disposto no art. 24
do Cadigo Civil Brasileiro. (BRASIL, 1999, [ndo paginado]).

Este dispositivo, na verdade, estd presente na legislacdo brasileira desde
19/08/1997 através do decreto 2.306 (BRASIL, 1997) que, para Sampaio (2011),
representou um marco fundamental para a atual configuragcdo para o sistema de
ensino superior brasileiro: as entidades mantenedoras com fins lucrativos ficaram
menos sujeitas ao controle do Estado do que as sem fins lucrativos, e passaram a ser
tratadas como entidades comerciais, submetidas as leis de mercado. Esse decreto
abre caminho para os grandes negoécios no setor privado da educacgao, envolvendo
associacOes de instituices particulares com bancos para abrir o0 capital, lancando
acOes nas bolsas de valores, ou associagées com redes internacionais do setor da
educacéo (SAMPAIO, 2011).

Todavia, 0 incentivo a iniciativa privada nao ficou restrito a legislacao.
Informacdes encontradas em Santos (2011) mostram que, em 1999, o MEC, em
parceria com o BNDES, viabilizou, com recursos de empréstimo feito junto ao Banco
Mundial, por intermédio do Programa de Recuperacdo e Ampliacdo dos Meios Fisicos
das Instituicées de Ensino Superior, uma linha de crédito de aproximadamente R$ 750
milhdes, canalizada em grande parte para universidades privadas, mostrando a

sintonia das politicas do entdo governo com as do Banco Mundial descritas
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anteriormente. Esses dois fatores explicam, sob o ponto de vista desta pesquisa, 0
aumento acentuado da taxa de crescimento do numero de instituicdes na rede privada
de ensino superior a partir de 1999, enquanto a rede publica se mantém praticamente

inalterada durante os ultimos 30 anos, conforme apresentado no Grafico 1.

Gréfico 1 - Namero de Instituices de Ensino Superior no Brasil (1982 — 2011)
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Elaboragéo prépria - fonte dos dados: Censo do Ensino Superior (INEP,2011b)

A partir de 1998, o numero de matriculas na rede privada também passa a
crescer em ritmo mais acelerado, conforme apresentado no Gréfico 2.

Graéfico 2 - Evolucao de matriculas em cursos presenciais de graduacao (em milhares)
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Nos gréficos anteriores, as matriculas em cursos a distancia, introduzidos
também a partir da LDB de 1966, nao foram consideradas porque nao tive acesso a
dados diferenciados para matriculas em instituicbes publicas e em instituicdes
privadas no periodo anterior a 2008. No entanto, o numero de matriculas nessa forma
de oferecimento € ainda muito pequeno e ndo causa grande impacto nas propor¢des

acima descritas, como pode ser observado nos dados apresentados na Tabela 1.

Tabela 1 - Matriculas em cursos de graduacao presenciais e a distancia

Matriculas em Cursos Presenciais Matriculas em cursos a distancia
Ane Rede Publica Rede Privada Rede Publica Rede Privada
2008 1.273.965 3.806.091 278.988 448.973
2009 1.351.168 3.764.728 172.696 665.429
2010 1.461.696 3.987.424 181.602 748.577
2011 1.595.391 4.151.371 177.924 815.003

Elaboragéo propria - fonte dos dados: Censo do Ensino Superior (INEP,2011b)

Comparando as percentagens de matriculas em instituicdes publicas e privadas
(Grafico 3), é possivel verificar mais claramente o elevado grau de privatizacdo do

ensino superior no Brasil.

Grafico 3 - Percentagem de matriculas em cursos presenciais de graduacao: rede publica X
rede privada
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Essa privatizacdo excessiva é percebida mesmo quando comparada a outros

paises, conforme informagfes fornecidas por Sguissardi (2009) e Nunes (2012).
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Sguissardi (2009) apresenta um estudo do Banco Mundial de 1994 que apontava, em
uma amostra de 41 paises, o Brasil como um dos paises com maior indice de
matriculas em instituicbes privadas do ensino superior, antecedido apenas pelas
Filipinas, Coreia do Sul, Jap&o, Bélgica, Indonésia, Colémbia e india, ressaltando que,
na Bélgica, o ensino superior era quase que totalmente financiado pelo Estado. Nunes
(2012) apresenta um estudo da OCDE feito em 2009, que coloca o Brasil em terceiro
lugar no numero de estudantes matriculados em instituicbes de ensino superior
privadas, atras da Coréia do Sul e Japéo. Ainda segundo esse estudo, apenas nestes
3 paises esse numero ultrapassa 0s 50%.

As politicas de bolsas e financiamento estudantil adotadas, nos ultimos anos,
alimentam esse cenario de privatizacdo excessiva:

a) O Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (FIES), “[...]
programa do Ministério da Educacdo destinado a financiar a graduacdo na
educacdo superior de estudantes matriculados em instituicbes ndo gratuitas”
(BRASIL, 2011), autorizou, de 2002 a setembro de 2010, 471.386 contratos, num
total de R$ 6.387.383.896,1912

b) O Programa Universidade para Todos (PROUNI), que

[...] tem como finalidade a concesséo de bolsas de estudo integrais e
parciais em cursos de graduacdo e sequenciais de formacéao
especifica, em instituicbes de ensino superior privadas [...] ja atendeu,
desde sua criagdo até o processo seletivo do segundo semestre de
2013, mais de 1,2 milhdo de estudantes, sendo 69% com bolsas
integrais. (BRASIL, [2008]).

Essa expansédo do ensino superior ndo se deu a partir do crescimento de
universidades, mas sim pelo crescimento de estabelecimentos isolados, conforme

pode ser observado no Grafico 413.

12 Dados obtidos no site do Governo Federal disponivel em
<https://i3gov.planejamento.gov.br/dadosgov/main.php?Y999=11&Y998=37572&Y777=0>. Acesso
em 12 out. 2013.

13 Cabe observar que a denominacédo de Centro Universitario s6 surgiu a partir de LDBEN de 1996.
Anteriormente, existiam varias denominacfes para instituicbes de ensino ndo caracterizadas como
universidades — elas foram agrupadas no conjunto Estabelecimentos Isolados, exceto as Faculdades
integradas que, de acordo com a fonte dos dados considerados, foram classificadas juntamente com
os Centros Universitarios
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Gréfico 4 - Instituicbes de Ensino Superior por tipo de credenciamento
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Os tipos de credenciamento que definem a natureza da IES foram se alterando

ao longo do tempo. Hoje temos instituigoes classificadas como universidades, centros

universitarios, faculdades, centros federais de educacao tecnolégica (CEFET) e os

institutos federais de educacéao (IF):

a)

b)

Universidades séo entidades de ensino superior que obedecem as caracteristicas
descritas no artigo 207 da Constituicdo Federal e no artigo 53 da Lei 9340/96.
Possuem autonomia didatica e cientifica, podendo criar, organizar e extinguir, em
sua sede, cursos e programas de educacao superior; fixar os curriculos e numero
de vagas de seus cursos e programas; conferir graus, diplomas e outros titulos;
firmar contratos, acordos e convénios; contratar e dispensar professores etc.
(BRASIL, 1996, [ndo paginada)).

Centros Universitarios sdo entidades de ensino superior criados em 2001 com o
Decreto n® 3.860, de 9 de julho de 2001 (BRASIL, 2001, [n&o paginado]).
Atualmente, sdo definidos pelo Decreto n°® 5786, de 24 de maio de 2006 (BRASIL,
2006a, [nao paginado]) como instituicbes de ensino superior pluricurriculares, que
se caracterizam pela exceléncia do ensino, pela qualificacdo do seu corpo docente,
e pelas condicbes de trabalho académico oferecidas. Por lei, ndo necessitam
desenvolver atividades de pesquisa, mas gozam de autonomia semelhante aquela
das universidades.

Faculdades sdo instituicbes de ensino superior que, antes do Decreto n°
5.773/2006 (BRASIL, 2006b, [ndo paginado]) poderiam ter denominacdes
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diversas. Nao necessitam desenvolver pesquisa, mas ndo possuem a autonomia
das universidades ou centros universitarios.

d) Centros Federais de Educacédo Tecnoldgica (CEFET) e os Institutos Federais de
Educacdo (IF) sdo instituicbes da rede federal de educacdo que oferecem

educacéo profissional e tecnoldgica e varios niveis de ensino.

Considerando apenas o periodo de forte expansao iniciado em 1999, o retrato
das instituicdes de ensino superior até 2011 (Gréfico 5), mostra claramente a elevada
diferenca entre o numero de estabelecimentos isolados da rede privada e 0 niumero

das demais instituicées de ensino superior.

Gréfico 5 - InstituicBes de ensino superior por tipo de credenciamento (1999-2011)
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Elaboracéo propria - fonte dos dados: Censo do Ensino Superior (INEP,2011b)

Essa distribuicdo, no entanto, ndo se reflete no nimero de matriculas. De 1995
a 2011, observando o total de matriculas em cursos presenciais e cursos a distancia,
vé-se que a maior parte dos alunos estd matriculada em universidades, conforme
apresentado no Grafico 6. Em vista dessa realidade, € de supor que a maior parte dos

estudantes universitarios esteve vinculada a instituicbes que se sustentam sob o tripé
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ensino-pesquisa-extensdo e, portanto, teoricamente, teve um ensino de melhor

gualidade.

Graéfico 6 - Percentagem de matriculas em cursos de graduacdo em universidades

1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011

E Universidades ODemais instituicdes

Elaboracéo prépria - fonte dos dados: Censo do Ensino Superior (INEP,2011b)

Ao observar a faixa etaria dos alunos matriculados no ensino superior,
apresentada no Grafico 7, podemos observar que, embora a maior parte situa-se na
faixa de 19 a 24 anos, temos a presenca de alunos com idade superior a 65 anos.
Podemos observar também que ha um equilibrio entre alunos do sexo masculino

(45%) e feminino (55%), com leve predominancia do sexo feminino.

Grafico 7 - Piramide etaria em cursos presenciais (Rede Publica e Privada)
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Fonte: (SEMESP, 2012, p.9)
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7

Outra caracteristica que pode ser analisada é a evolugdo do numero de
matriculas por turno. O Gréfico 8 mostra que tanto o nimero de matriculas como a
taxa de crescimento € bem maior nos cursos noturnos que nos oferecidos no periodo
diurno. O numero de matriculas em cursos a distancia ainda € pequeno, tendo

crescimento mais acentuado a partir de 2006.

Gréfico 8 - Evolucao das matriculas de cursos de graduagéo por turno
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Elaboragéo proépria - fonte dos dados: Censo do Ensino Superior (INEP,2011b)

Com o objetivo de permitir uma melhor comparacdo entre 0 namero de
matriculas dos cursos noturnos e dos cursos diurnos, o Grafico 9 mostra a propor¢cao
representada no universo das matriculas nos cursos presenciais. Observa-se que 0
ensino superior no Brasil é caracteristicamente oferecido em periodo parcial noturno.
Segundo Terribili Filho e Raphael (2009), no periodo noturno, predominam alunos
trabalhadores, ou seja, alunos que exercem “[..] uma atividade profissional
remunerada durante o dia no transcorrer dos anos de curso de graduagdo.”
(TERRIBILI FILHO; RAPHAEL, 2009, p. 41).

Grafico 9 - Percentagem de matriculas de cursos de graduacado por turno
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Elaboragéo prépria - fonte dos dados: Censo do Ensino Superior (INEP,2011b)
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Essa realidade, no entanto, é verdadeira apenas nas universidades privadas e
demais instituicbes tanto publicas como privadas. Nas universidades publicas, o
numero de matriculas no periodo diurno é superior ao do periodo noturno. O Grafico

10 ilustra melhor essa realidade.

Gréfico 10 - Percentagem de matriculas de graduag&o por turno
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Elaboragéo propria - fonte dos dados: Censo do Ensino Superior (INEP,2011b)

Outra caracteristica do ensino superior de graduagcdo € a preferéncia dos
alunos pelos cursos tradicionais, conforme pode ser visto no Gréfico 11.

Segundo os dados do Ministério da Educacdo (BRASIL, 2012a), no periodo
2010 a 2011, as matriculas nos cursos de bacharelado cresceram 6,4%, chegando a
representar, em 2011, 66,9% do total de matriculas. Os cursos de licenciatura tiveram,
no mesmo periodo, um aumento de apenas 0,1% e, em 2011, representaram apenas
20,2% do total de matriculas em cursos de graduacéo.

Os cursos tecnolégicos de duracdo mais curta e mais voltados ao mercado de
trabalho, apesar de apresentarem uma taxa de crescimento de 11,4% superior a dos

demais cursos, curiosamente, também representaram uma fatia pequena das
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matriculas: 12,9% em 2011. Considero, conforme as analises realizadas, que uma das
causas seja 0 preconceito a respeito de uma educacéo diversificada, bem como o
proprio mercado de trabalho que ainda nao digeriu adequadamente a figura do
tecndlogo de curso superior. Isso pode ser claramente observado na resposta dada
pela Petrobras'# a respeito da publicacdo do jornal Estado de Sdo Paulo, em 20 de
outubro de 2010, informando que as grandes estatais ndo incluem tecnélogos em

seus editais de concursos publicos.

Graéfico 11 - Evolucao da matricula em cursos de graduacgédo por grau académico.
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Fonte: Brasil (2012, p.5)

Outro exemplo de resisténcia a cursos diferenciados aconteceu anteriormente
a atual legislacdo. Em 1960, o Brasil passou por uma experiéncia de diversificagdo do
ensino com a criacdo do curso de Engenharia de curta duracédo (3 anos), denominado
Engenharia Operacional, para atender a demanda da indUstria que crescia em ritmo
acelerado. O engenheiro formado por esse curso seria voltado para &reas da
operacao, tais como geréncia e manutencdo. Duas instituicdes foram autorizadas a
oferecé-lo: a Faculdade de Engenharia Industrial (FEI), em S&o Paulo, e a Escola
Técnica Federal do Rio de Janeiro em parceria com a UFRJ. No entanto, por razdes

14 Disponivel em <http://fatosedados.blogspetrobras.com.br/2010/10/20/tecnologos-resposta-ao-
estadao/>. Acesso em 1 jul 2013

15 Disponivel em <http://www.estadao.com.br/noticias/impresso,empresas-estatais-vetam-
profissionais-formados-em-cursos-tecnologicos,627132,0.htm>. Acesso em 1 jul 2013.
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corporativistas da classe de engenheiros formados pelos cursos plenos, por
resisténcia do mercado e do préprio meio académico, o Conselho Federal de
Educacao extinguiu tais cursos em 1977 (NEVES, 2003).

Os cursos sequenciais, introduzidos a partir de 1966, que ndo estdo no escopo
desta pesquisa, pois ndo sédo considerados de graduacado, representaram nova
tentativa de diversificagdo do ensino superior. No entanto, ndo provocaram o interesse
das instituicdes de ensino, tampouco sofreram grande demanda de candidatos,
conforme constatado no Parecer CNE/CES n° 223/2012 (BRASIL, 2012b), aprovado
em 5 de junho de 2012, ainda ndo homologado, sobre uma consulta feita a respeito
da aceitacdo dos egressos de cursos sequenciais em cursos de pés-graduacao lato
sensu de especializacdo. Esse parecer é desfavoravel a peticao feita, e ainda sugere
gue, pela semelhanca de objetivos entre os cursos, os projetos pedagogicos dos
Cursos sequenciais sejam migrados para os tecnolégicos.

Retornando a construgéo do retrato do ensino superior de graduacao no Brasil,
€ possivel verificar que o crescimento do numero de vagas nas instituicées privadas
tem crescido em um ritmo maior que o crescimento do numero de ingressantes,

conforme pode ser observado nos Graficos 12 e 13.

Gréfico 12 - Evolucao de vagas e de ingressantes em universidades (em milhares)
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Elaboragéo propria - fonte dos dados: Censo do Ensino Superior (INEP,2011b)
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Gréfico 13 - Evolugdo de vagas e de ingressantes em Centro Universitarios (CEU) e
Estabelecimentos isolados (em milhares)
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Elaboragéo prépria - fonte dos dados: Censo do Ensino Superior (INEP,2011b)

Como resultado desse ritmo desencontrado, pressuponho que o aumento
continuado de vagas remanescentes vem acirrando a concorréncia e criando um
cenario de competividade que, segundo Sampaio (2011), é percebido pelo grupo de
instituicdes privadas de menor porte, que “[...] continua heroicamente resistindo e
disputando espaco.” (p. 40), como “selvagem e desleal” (p. 40), principalmente diante
dos grandes grupos internacionais que, pelo fato de atuarem em grande escala,
podem reduzir custos e praticar um valor menor de mensalidade de seus “alunos
clientes” (p. 40).

Além disso, apesar do crescimento do nimero de alunos matriculados, ha
indicios de que o indice de evaséo é elevado, conforme pode ser observado no Grafico
14 que, apesar da falta de um rigor matematico que considere as diferentes duragdes
dos cursos, mostra que continuamente o numero de ingressantes tem sido superior

ao numero de concluintes.
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Gréfico 14 - Ingressantes e concluintes em cursos presenciais e a distancia.
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Elaboragéo propria - fonte dos dados: Censo do Ensino Superior (INEP,2011b)

Outra faceta do retrato que esta sendo construido € a relacdo entre a taxa de
crescimento do numero de matriculas com a taxa de crescimento do numero de
docentes. Observando os Graficos 15 e 16, podemos ver que tanto na rede publica,
como na rede privada, a taxa de crescimento do numero de docentes é compativel

com a taxa de crescimento do nimero de matriculas.

Gréfico 15 - Relagdo entre o numero de matriculas e de docentes na rede publica

(em milhares)

%)
(o))
1.800 . g2
\a e} N
1.600 S N \ S
NG
N ~ ~ N
A O o5 9N > &
W e 5 & & & & & © X ¢ X ®
200
Oo——cocoa—o—c—o—o——k——'——‘

1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011

—@—docentes (ativos e afastados) da rede publica

—@—numero de matriculas em cursos presenciais
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Gréfico 16 - Relacdo entre o nimero de matriculas e de docentes na rede privada

(em milhares)
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Elaboracéo propria - fonte dos dados: Censo do Ensino Superior (INEP,2011b)

1.2.1 Tracos caracteristicos do ensino superior de graduacéo no Brasil atual

De forma sintética, o ensino superior no Brasil apresenta 0s seguintes tracos
caracteristicos:

a) esta sujeito a um sistema regulatdrio que, pelo excesso, € contraditorio e instavel,
dificultando um efetivo processo de melhoria da qualidade e democratizagdo da
educacéao;

b) é oferecido através de um sistema que se diferencia ndo em termos de objetivos,
mas do tipo e da natureza juridica das institui¢cdes;

c) sofre grandes influéncias externas;

d) é predominantemente oferecido por instituicbes privadas, com a presenca de
grandes grupos empresariais, alguns caracterizados como companhias abertas;

e) é oferecido por intermédio de instituicdes de ensino que, em sua grande maioria,
sao classificadas como estabelecimentos isolados;

f) possui o maior contingente de alunos de graduacéo matriculado em universidades,
gue nem sempre se sustentam no tripé ensino-pesquisa-extensao;

g) apresenta um numero continuamente crescente de alunos matriculados em cursos

superiores de graduagédo, mas, diferentemente do que ocorre nas universidades
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publicas, a maioria desses alunos estuda no periodo noturno, em tempo parcial,
em cursos de bacharelado;

h) possui um grande contingente de alunos trabalhadores;

i) atende a uma faixa etaria bastante ampla, com a presenca de alunos com idade
inferior a 18 anos até alunos com idade superior a 65 anos;

]) possui leve predominancia de alunos do sexo feminino;

k) apresenta um elevado indice de evaséo;

[) tanto na rede publica quanto na rede privada, a relacdo entre o namero de

matriculas e o numero de docentes mantém-se praticamente estavel.

Resta indagar a respeito da qualidade do ensino que resulta desse quadro, e
gual a contribuicdo da aula para essa qualidade.

Para fazer essa reflexdo, tomei como base a afirmacéo de Teixeira (2011), que,
apesar de ter sido feita em 1963, considero totalmente adequada aos dias atuais.
Segundo ele, verifica-se “[...] quanto os objetivos, em nosso tempo, da educacgéao, seja
ela geral e comum, ou especial e profissional, se reencontram em um objetivo maior,
gue € o do preparo do homem novo para a sociedade nova em que vivemos.”
(TEIXEIRA, 2011, p. 408).

De forma complementar, Zabala (1998) afirma que educar significa formar
cidadaos, membros ativos de uma sociedade que ajudardo a configurar. Contudo,
guais sao as caracteristicas da sociedade atual, a qual atribuem-se denominacgdes
diversas, tais como Sociedade da Informacdo, Sociedade do Conhecimento,
Sociedade da Aprendizagem, Sociedade em Rede? Qual indicador podemos utilizar
como medida de qualidade de ensino nessa sociedade?

1.3 A sociedade da informacéo, do conhecimento, da aprendizagem: a

sociedade em rede

Com a crise de acumulo de capital nos paises desenvolvidos, inicia-se, entre
as décadas de 50 e 70 do século XX, um periodo em que as inovacdes tecnoldgicas,
principalmente nas areas da microeletrénica e automacéo, passam a ser amplamente
utilizadas no contexto da producao, substituindo as atividades industriais por outras
baseadas no tratamento da informacao. Em consequéncia, vé-se o0 nascimento de um

novo paradigma social, uma sociedade pos-industrial, que mantém, em sua esséncia,
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a desigualdade como uma de suas caracteristicas. O manto da democratizacdo da
informagao ou do conhecimento mascara uma nova forma de dominacéo, e torna
legitima a hegemonia dos paises centrais sobre os demais, impondo a esses
mudancas que afetam a relacéo entre capital e trabalho. A esse novo paradigma, que
pode ser considerado uma nova ideologia, atribuem-se, indistintamente, as
expressoes “Sociedade da Informagéo” ou “Sociedade do Conhecimento” (MASSON,;
MAINARDES, 2011). Esse processo de transformacao social encontra-se em um
estagio avancado nos paises industrializados, e € uma tendéncia nas nac¢des que
ainda ndo viveram o esgotamento do capitalismo industrial. (WERTHEIN, 2000).

Diferentemente de outras épocas, quando a informacdo era utilizada para
desenvolver a tecnologia, observa-se hoje uma relacao simbidética entre informacéo e
um sistema que integra, através de caminhos convergentes de desenvolvimento,
diferentes ramos tecnoldgicos. Resultam dai as tecnologias de informagcdo e
comunicacéo (TIC) que permitem processos reversiveis, que facilitam a reorganizacao
e a reconfiguracdo de componentes, e incluem a flexibilidade como uma das
caracteristicas desse novo paradigma (COUTINHO; LISBOA, 2011). Para Werthein
(2000), essa flexibilidade tem permitido, de forma eficiente, a concretizacédo de
processos de “[...] desregulamentacéo, privatizacao e ruptura do modelo de contrato
social entre capital e trabalho caracteristicos do capitalismo industrial.” (WERTHEIN,
2000, p. 72). Conforme apresentado por Guimaraes, Monte e Farias (2013), esse
mercado de trabalho flexivel requer um “[...] trabalhador polivalente e versatil, proativo
no processo de trabalho, com envolvimento fisico, emocional e cognitivo no
desempenho de suas fungdes laborais.” (p. 40). Requer ainda, segundo Werthein
(2000), um processo continuo de aperfeicoamento e de novos saberes.

Essa exigéncia de constante atualizacdo também pode ser explicada por
algumas das caracteristicas do conhecimento contemporéaneo citadas por Bernheim e
Chaui (2008, p. 8): “[...] crescimento acelerado, maior complexidade e tendéncia para
rapida obsolescéncia”. Segundo os autores, vivemos, tanto em termos qualitativos,
como quantitativos, uma exploséo do conhecimento: estima-se que a quantidade de
informacado que nos é disponibilizada duplica a cada 4 anos, e projeta-se que a base
de conhecimento registrado no mundo, a partir de 2020, sera duplicada a cada 73
dias. Em consequéncia, segundo Xavier e Fernandes (2008), ficamos impossibilitados

de absorver ou mesmo de ter contato com toda essa producao.



76

Isso nos faz refletir sobre o papel da educacéo, ao lembramos que, além do

conhecimento que pode ser documentado, ha um conhecimento tacito, que ndo pode

ser registrado, mas que possui importancia cada vez maior nessa sociedade,

conforme apresentado no documento Knowledge Management in the Learning Society

7

(OECD, 2000). Nesse documento, o conhecimento é classificado em quatro

categorias:

a)

b)

d)

Know-what: conhecimento sobre fatos. Esta muito proximo ao conceito de
informacao. Esse conhecimento pode ser transformado em bits e transmitido como
dados.

Know-why: conhecimento sobre os principios e as leis que regem o mundo fisico,
a mente humana e a sociedade. Esse conhecimento, fruto do trabalho cientifico,
tem importancia fundamental no desenvolvimento tecnolégico em areas que
possuem a ciéncia como base, tais como a industria quimica, a eletrénica etc. O
documento relaciona esse tipo de conhecimento com o conceito aristotélico de
episteme: conhecimento tedrico e universal.

Pelo incentivo a publicacdo, e pelas facilidades da internet, muito desse
conhecimento torna-se publico. Isso, no entanto, n&o significa que tal
conhecimento é facilmente acessivel a todos.

Know-how: conhecimento individual ou de um grupo, que esté relacionado com a
habilidade de realizar tarefas — envolve a no¢éo de pratica, experiéncia baseada
na aprendizagem, e outras habilidades pessoais como, por exemplo, a intuicao.
Segundo o documento, esse conhecimento esta relacionado com o conceito
aristotélico de techné, conhecimento que € instrumental dentro de um contexto ou
de uma pratica especifica.

Apesar de o conhecimento cientifico (know-what) ser importante, o Know-how
ganha importancia — é mais restrito, depende de habilidades pessoais e pode ser
comercializado.

Know-who: conhecimento reunido com habilidades de se comunicar ou cooperar
com diferentes pessoas ou diferentes especialidades. Em uma época em que se
vé convergéncias de tecnologias e combinacdes entre diferentes areas de
conhecimento, esse tipo de conhecimento ganha, a cada dia, mais importancia.
Segundo o documento, uma das razdes que faz com que empresas envolvam-se

com pesquisas académicas é a de conectar seus profissionais com a rede de
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peritos académicos. Apesar de nao ser comercializavel, esse conhecimento pode

ser estimulado a partir de condi¢des sécio-culturais e tecnoldgicas.

O desafio que se coloca é como esse arsenal de fatos (know-what) e o
conhecimento cientifico (know-why), que podem ser acessados principalmente por
meio das TIC, podem contribuir para a formacéo de sujeitos social e economicamente
ativos nessa sociedade atual.

Conforme nos mostram Coutinho e Lisbéa (2011), o simples acesso a
informacdo nao resulta necessariamente em conhecimento. Segundo as autoras,
informagao e conhecimento, embora relacionados, sdo conceitualmente diferentes.
Informacgdo resulta de um elemento bruto, um dado. Conhecimento resulta da
capacidade de assumir uma postura reflexiva diante da informacao e, considerando
todos os aspectos do contexto em que se encontra, estabelecer conexdes com outras
informacdes ou outro conhecimento, tornando-se passivel de ser utilizado para
ultrapassar desafios ou suprir necessidades. Assim, a Sociedade da Informagéo sé
pode ser considerada Sociedade do Conhecimento, se existirem 0S meios
necessarios para seus integrantes transformem informacées em conhecimento.

Vivemos, portanto, em uma época que reconhece que conhecimento “[...] ndo
se repassa, nao se transmite, ndo se reproduz, mas se constréi [...]" (DEMO, 2008a),
conceito também defendido por Freire (2012), Morin (2011), dentre outros. Essa
construcdo do conhecimento constitui-se como uma “[...] tecelagem de informacdes,
na qual ndo deve haver fendas (incompreensédo de algo) e todos os fios estéo ali para
se unirem a novos fios, ampliando e/ou modificando a tela” (XAVIER; FERNANDES,
2012, p. 233). Nesse processo, experimentamos “[...] equilibrios e desequilibrios
sucessivos” (XAVIER; FERNANDES, 2012, p. 233); expomo-nos ao risco do erro e da
ilusdo (MORIN, 2011); abrimo-nos a “[...] aventura do espirito.” (FREIRE, 2011);
tomamos consciéncia de nossa situacao de seres inacabados, consciéncia essa que,
segundo Freire (2011), faz-nos ir adiante, faz-nos romper os condicionamentos, faz-
nos criar continuamente novos conhecimentos. E nesse criar e recriar conhecimentos,
colocamo-nos diante de uma realidade repleta de incertezas, “[...] que impregnam de
incerteza os realismos e revelam, as vezes, que aparentes irrealismos eram realistas.”
(MORIN, 2011, p.75). Aiincerteza, no entanto, “[...] ndo nos deve levar a perplexidade,
mas a disposicdo para a mudanca e a incessante extensdo e renovacao do
conhecimento.” (BERNHEIM; CHAUI, 2008, p. 11).
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Castells (2006) ndo concorda com as expressoes Sociedade da Informacao ou

Sociedade do Conhecimento.

N&o porgue conhecimento e informacéo ndo sejam centrais na nossa
sociedade. Mas porque eles sempre o foram, em todas as sociedades
historicamente conhecidas. O que € novo é o facto de serem de base
microelectrénica, através de redes tecnoldgicas que fornecem novas
capacidades a uma velha forma de organizacdo social: as redes.
(CASTELLS, 2006, p. 17).

Assim argumentando, Castells (2006) atribui a essa nova sociedade a

expressao “Sociedade em Rede”. Para o autor, as redes, que historicamente estavam

restritas a vida privada, transcendem, gracgas as TIC, esses limites, rompem fronteiras

e tornam-se uma rede global: a globalizacdo nada mais é do que a sociedade em

rede.

As tecnologias tradicionais serviam como instrumentos para aumentar
0 alcance dos sentidos (braco, visdo, movimento etc.). As novas
tecnologias ampliam o potencial cognitivo do ser humano (seu
cérebro/mente) e possibilitam mixagens cognitivas complexas e
cooperativas. Uma quantidade imensa de insumos informativos esta a
disposicdo nas redes (entre as quais ainda sobressai a Internet). Um
grande numero de agentes cognitivos humanos pode interligar-se em
um mesmo processo de construcdo de conhecimentos. E os préprios
sistemas interagentes artificiais se transformaram em maquinas
cooperativas, com as quais podemos estabelecer parcerias na
pesquisa e no aviamento de experiéncias de aprendizagem. [...] Nada
de reducdo do Logos a Techné. Mas, doravante, ja ndo havera
instituicdo do Logos sem a cooperacdo da Techné. As duas coisas se
tornaram inseparaveis em muitas das instancias - ndo em todas, é
claro - do que chamamos aprender e conhecer. (ASSMANN, 2000, p.
9-10).

Para o autor, a tecnologia deixa de ser um elemento passivo, auxiliar, e passa

a assumir um papel ativo em nossos processos cognitivos, em nossa forma de

conceber a realidade que nos cerca. Concordo, no entanto, com Castells (2006)

guando afirma que

NO6s sabemos que a tecnologia ndo determina a sociedade: € a
sociedade. A sociedade é que da forma a tecnologia de acordo com
as necessidades, valores e interesses das pessoas que utilizam as
tecnologias. Além disso, as tecnologias de comunicacao e informacao
séo particularmente sensiveis aos efeitos dos usos sociais da propria
tecnologia. (CASTELLS, 2006, p. 17)

Conforme mostram Masson e Mainardes (2011), a sociedade do conhecimento

€ uma ideologia, nascida no capitalismo, que, ao colocar o conhecimento como fator
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determinante do desenvolvimento, mascara as contradicdes e o carater desigual

dessa sociedade.

A medida que a hegemonia econdmica pertence ao capital financeiro
e ndo ao capital produtivo, a informacdo prevalece sobre o
conhecimento propriamente dito, pois o capital financeiro funciona
com a riqueza puramente virtual, cuja existéncia corresponde a propria
informacé&o. Essa situacdo produz, entre outros efeitos, um bastante
preciso: o poder econdmico que se fundamenta na posse da
informacdo que, em consequéncia, se torna secreta e, por fim,
constitui um terreno de competicdo econbmica e militar sem
precedente, bloqueando necessariamente, a0 mesmo tempo, as
forcas democréticas, que se baseiam no direito a informacgéo — tanto o
direito a obté-la como o de produzi-la e dissemina-la. (BERNHEIM;
CHAUI, 2008, p.7)

Sendo o conhecimento a ancora para aumentar o nivel de acumulacdo do
capital, € necessario que os trabalhadores adquiram conhecimento. Nao qualquer
conhecimento, mas sim um conhecimento pragmatico, considerado util para aumento
da competitividade. (MASSON; MAINARDES, 2011). Demo (2011a) afirma que, na
atualidade, a profissionalizacdo torna-se obsoleta muito rapidamente, e que “[...] o
diploma néo significa mais uma concluséo, mas apenas o reconhecimento de que um
estagio se encerra, enquanto outros se iniciam, sem fim”. (p. 79)

Assim, “[...] a aprendizagem torna-se intensiva e extensiva.” (XAVIER;
FERNANDES, 2012, p. 235). A educacao € vista pela sociedade ndo apenas como
importante, mas como necessaria (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002). N&o ha
separacdo de periodos da vida para estudar, trabalhar ou se aposentar. Qualquer
época da vida € apropriada a aprendizagem e a transformacéao, tanto individual quanto
social (XAVIER; FERNANDES, 2012). A nocéao dicotdmica que vé a escola como o
local onde se adquire conhecimento e o trabalho como local onde se aplica o
conhecimento é esquecida (COUTINHO; LISBOA, 2011). A aprendizagem estende-
se para além dos muros das instituices de ensino, podendo acontecer em diferentes
contextos e espacos que nao a tradicional sala de aula (LIBANEO, 2001; COUTINHO;
LISBOA, 2011; XAVIER; FERNANDES, 2012). As inovacdes tecnoldgicas fazem com
gue empresas produtoras de bens ou prestadoras de servicos passem a oferecer ou
incentivar capacitacdes direcionadas para as atividades que os profissionais exercem.
Diante do problema do desemprego, as pessoas, independentemente da classe
social, buscam voluntariamente formacdo complementar, com o objetivo de ampliar
suas possibilidades no mercado de trabalho (XAVIER; FERNANDES, 2012).
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N&o desconsidero ou minimizo a importancia da formagéo, ou da capacitacéo,
direcionada a especializacdo de determinados aspectos de uma area de
conhecimento necessaria ao exercicio de uma profissdo, tampouco do conhecimento
gerado informalmente a partir das experiéncias pessoais, das inter-relacées humanas
etc. No entanto, concordo com Coutinho e Lisb6a (2011), quando dizem que a escola
ndo pode ficar alheia a essa realidade, pois ela “[...] serd sempre uma instituicdo de
ponta na producdo e institucionalizacdo do conhecimento.” (COUTINHO; LISBOA,
2011, p. 10).

Assim, ancorado por Zabala (1998), Demo (2008a) e Freire (2011), assumo o
pressuposto de que a educacao formal, aquela fornecida por instituicdes de ensino,
apesar de nao exclusiva, continua sendo fundamental para a formacdo de cidadaos
criticos, aptos a interagir e transformar a sociedade em que vivemos. A educacao
informal, em geral obtida sem um rigor metodolégico, baseada no senso comum, na
curiosidade ingénua, sem criticidade, esté sujeita a ideologia vigente.

A ideologia, como nos explica Freire (2011), é ardilosa, tem o poder de nos
amaciar, de nos tornar miopes; pode mostrar-nos uma realidade distorcida,
direcionada. Pode, enfim, anestesiar-nos, minimizar nosso poder de um agir critico. A
educacdo formal, quando feita a partir de uma “[...] pratica educativa critica [...]"
(FREIRE, 2011, p. 96), que incentive a criatividade, o questionar, o refletir sobre as
guestdes que formula, o olhar critico sobre as informacdes recebidas ou acessadas,
a ousadia de descontruir e reconstruir, enfim, o aprender a aprender a partir de um
rigor metdédico que transforma a “curiosidade espontdnea” em uma curiosidade
“epistemoldgica”, contribui “[...] tanto no esforco de reproducéo da ideologia dominante
guanto no seu desmascaramento.” (FREIRE, 2011, p. 96). A educacédo, segundo
Pimenta e Anastasiou (2002, p. 97) “[...] enquanto reflexo, retrata e reproduz a
sociedade; mas também projeta a sociedade que se quer”.

Educar significa formar cidadaos, membros ativos de uma sociedade que

ajudaréo a configurar (ZABALA, 1998), e, segundo o autor,

[...] as instituicBes educacionais sdo um dos lugares preferenciais,
nesta época, para se estabelecer vinculos e relagdes que condicionam
e definem as proprias concepgdes pessoais sobre si mesmo e sobre
0os demais. A posi¢do dos adultos frente a vida e as imagens que
oferecemos aos mais jovens, a forma de estabelecer as comunicacbes
na aula, o tipo de regras de jogo e de convivéncia incidem em todas
as capacidades das pessoa. (ZABALA, 1998, p. 28).
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O treinamento ou capacitacdo técnica, por sua vez, embora Util e necessario,
nao pode ser, conforme no explica Demo (2011a), a base do processo educativo de
cidaddos para a sociedade atual, que exige “[...] soberbo pensar, capacidade
constante de inovacdo, principalmente de renovacao profissional, aprendizagem
permanente, manejo virtuoso do conhecimento.” (DEMO, 2008a, p. 37). Para Demo
(2011a, p. 80), um profissional moderno “[...] ndo é aquele que executa sua profissao,
mas sobretudo quem sabe pensar e refazer sua profissdo.”, aquele que nao apenas
aprende conteudos, mas aquele que aprende a aprender. Para o autor, “A excluséo
maior sera, cada dia mais, exclusdo do conhecimento, porque esta apaga o sujeito e
deixa apenas a massa de manobra” (DEMO, 2008a, p. 37).

Dentre os diferentes niveis do ensino formal, esta pesquisa foca 0 ensino

superior que, segundo Neves (2007, p. 14),

[...] vem dando amplas demonstracdes de sua importancia para
promover transformacdes na sociedade, por isso passou a fazer parte
do rol de temas considerados prioritarios e estratégicos para o futuro
das nacoes.

Para Bernheim e Chaui (2008, p. 34), 0 ensino superior contemporaneo deve

desenvolver nos alunos as seguintes competéncias basicas:

» capacidade reflexiva e critica;

» capacidade de solucdo de problemas;

» capacidade de adaptacdo a novas situacoes;

» capacidade de selecionar a informacéao relevante nas areas de
trabalho, cultura e exercicio da cidadania, que lhe permite
tomar decisdes corretas;

» capacidade de continuar aprendendo em contextos de
mudanca tecnolégica e sociocultural acelerada, com a
permanente expanséo do conhecimento;

» capacidade de buscar espacos intermediarios de conexao
entre os contetdos das varias disciplinas, de modo a realizar
projetos que envolvam a aplicacdo de conhecimentos ou
procedimentos préprios de diversas matérias;

» capacidade de apreciar a leitura e a escrita, 0 exercicio do
pensamento e a atividade intelectual, de modo geral.

Em funcdo dos argumentos acima, assumo 0 pressuposto de que 0 ensino
superior deveria garantir, no minimo, que o0s alunos, ao concluirem o curso,

estivessem plenamente alfabetizados.
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Assim, resolvi utilizar o Indicador de Alfabetismo Funcional*® (INAF) publicado
pelo Instituto Paulo Montenegro para refletir sobre a qualidade de nosso ensino
superior. Esse indicador mostra, na edicao de 2011, um cenario preocupante (Tabela
2): apenas 62% das pessoas com nivel superior, completo ou ndo, estéo alfabetizadas

no nivel pleno, ou seja, possuem habilidades que

[...] n@o mais impB&em restricbes para compreender e interpretar textos
em situagbes usuais: leem textos mais longos, analisando e
relacionando suas partes, comparam e avaliam informacoes,
distinguem fato de opiniéo, realizam inferéncias e sinteses. Quanto a
matematica, resolvem problemas que exigem maior planejamento e
controle, envolvendo percentuais, propor¢des e calculo de area, além
de interpretar tabelas de dupla entrada, mapas e graficos. (INAF,
2011-2012, p. 5).

Tabela 2 - Evolucao do Indicador de alfabetismo da populacéo de 15 a 64 anos (2001-2002 a
2011)

Ate Ensino Ensino
Ensino Médi Ensino Superi
2001-2002 2011 2001-2002 m 2001-2002 m 2001-2002 2011
797 536 555 476 431 701 167 289

Analfabeto 30% 21% 1% 1% 0% 0% 0% 0%

BASES

Rudimentar 44 44% 26% 25% 10% 8% 2% 4%

1%
22% 32% 51% 59% 42% 57% 21% 34%

Analfa beto e Analf:'ihet-us 3% 26% 10%
Rudimentar funcionais
7%

Basicoe | Funcionalmente 2
Pleno alfabetizados

Fonte: (INSTITUTO PAULO MONTENEGRO; ACAO EDUCATIVA, 2011-2012)

Fato mais alarmante € a queda sofrida pelo indicador durante o periodo
considerado, de 2001 a 2011. A proporcéo de pessoas alfabetizadas em nivel pleno,

16 Para explicar o significado do INAF, transcrevo informacgdo publicada no site do Instituto Paulo
Montenegro: “O Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF) revela os niveis de alfabetismo funcional da
populacdo brasileira adulta. Seu principal objetivo é oferecer informacdes qualificadas sobre as
habilidades e praticas de leitura, escrita e matematica dos brasileiros entre 15 e 64 anos de idade, de
modo a fomentar o debate publico, estimular iniciativas da sociedade civil, subsidiar a formulagéo de
politicas publicas nas areas de educacdo e cultura, além de colaborar para 0 monitoramento do
desempenho das mesmas. Dessa forma, pretende-se que a sociedade e 0s governos possam avaliar
a situacdo da populagdo quanto a um dos principais resultados da educacédo escolar: a capacidade de
acessar e processar informacdes escritas como ferramenta para enfrentar as demandas cotidianas.”
Disponivel em <http://www.ipm.org.br/ipmb_pagina.php?mpg=4.02.00.00.00&ver=por>. Acesso em 15
jul. 2013
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com nivel superior, apresentou uma queda de 14 pontos percentuais: de 76 % em
2001 caiu para 62% em 2011.

Considerando o escore médio entre os diferentes niveis de escolaridade no
mesmo periodo, 0 que apresentou maior queda também foi o de nivel superior,

conforme pode ser observado no Grafico 17.

Gréfico 17 - Evolucdo dos escores médios segundo a escolaridade (2001-2002 a 2011)
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nivel de ensino ensino médio =@=nivel de ensino ensino superior

Fonte dos dados: INSTITUTO PAULO MONTENEGRO; ACAO EDUCATIVA (2011-2012)

Diante desse cenario, julgo necessario repensar 0 processo de ensino e
aprendizagem praticado nas instituicbes de ensino superior.

Como a aula continua sendo, conforme Araujo (2012), o elemento central do
processo de ensino-aprendizagem, vejo justificada, agora com mais fundamento, a

relevancia social e cientifica da ado¢do da aula como objeto de estudo.

Além de primordial, a aula adquiriu centralidade, sobretudo com o
advento do ensino simultdneo, que vige no mundo ocidental desde
meados do século XIX. [...] A aula ainda usufrui uma centralidade
impar no interior da escola, em qualquer um dos niveis da educagéo
infantil a pés- graduacdo. (ARAUJO, 2012, p. 46).Y

Nela, o processo didatico se concretiza, o trabalho docente se evidencia (VEIGA,
2012). “Ela é o locus produtivo da aprendizagem, que €&, também, producdo por
exceléncia.” (VEIGA; RESENDE; FONSECA, 2002, p.175).

17 Ensino simultaneo é a modalidade de ensino sistematizada por Sdo Jodo Batista de La Salle em
meados do século XIX, com base na presenca de um professor para atender alunos organizados em
classes segundo suas idades e niveis de escolaridade (SILVA, 2012).
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Contudo, qual o significado da aula nessa sociedade que, independentemente
da denominacao, tende a tratar o conhecimento “[...] meramente como mercadoria
sujeito as leis do mercado e aberta a apropriacao privada.” (BERNHEIM; CHAUI,
2008, p. 7)? Qual o significado da aula oferecido pelos grandes grupos privados do
setor da educacao instalados no Brasil que, segundo Sampaio (2011, p. 41), “[...]
orgulham-se em garantir uma padronizacdo pedagdgica e de conteddos nos cursos
gue oferecem para publicos distintos em diversas localidades [...]”? Qual o significado
da aula do ensino superior em um cenario marcado pela massificacdo, pela
privatizacao, pela proliferacdo de cursos com qualidade questionavel que, em grande
parte, como argumentam Bernheim e Chaui (2008), procuram apenas instrumentalizar
trabalhadores para o mercado de trabalho?

Frente as questbes apresentadas neste capitulo, concordo com Masson e

Mainardes (2011, p.81-82) quando afirmam que

[...] a funcéo social das instituicbes educativas € garantir 0 acesso ao
conhecimento cientifico e desenvolver o0 sujeito a partir de suas
mdltiplas potencialidades porque ele ndo é exclusivamente um
trabalhador, mas uma pessoa humana que requer uma formagao mais
ampla. [...] Cabe esclarecer que a ampla formac¢&o humana pressupde
a formacéo para o trabalho, mas esta nao significa a formacado para a
empregabilidade, concebida de forma restrita e fundamentada nas
demandas instaveis do mercado de trabalho.

1.4 Aula: espacotempo privilegiado de formagédo humana.

Tradicionalmente, a aula tem sido entendida a partir de uma perspectiva muito
particular: um evento que acontece em um espaco fisico especifico, em certo horario,
destinado a transmisséo de informacdes para um certo grupo de alunos (MASETTO,
2003). Demo (2008a, p.73) chega a afirmar que “Aula é essencialmente atividade
expositiva: expde-se assunto para que outros possam escutar e dar-se conta do que

se fala.” Em outro momento, o autor afirma que

Héa a aula que convém, que cabe, para ordenar o percurso, esclarecer
um conceito, colocar ordem na casa, ensaiar uma visao prévia, mas é
sempre de carater supletivo. E, no maximo insumo. Nunca é razéo de
ser, ja que aprender ndo se correlaciona com escutar aula [...] (DEMO,
2008a, p. 36)

Para o autor, a fungédo do professor ndo é dar aula, mas sim fazer com que o

aluno aprenda, e chama de “[...] instrucionismo de alto a baixo [...]" (DEMO, 2008a, p.
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29) o que, como regra, € praticado hoje na universidade, onde o que a maioria dos
professores faz é dar aulas, repassando aos alunos informacfes que poderiam ser
obtidas em outros locais; e 0os alunos comparecem as aulas porque séo obrigados e,
ao provarem que sabem reproduzir o conhecimento transmitido recebem, como

prémio, o diploma. Para o autor esse

“Aprender a reproduzir” € a barbaridade, ndo so6 porque é contradicédo
nos termos, mas, sobretudo, porque é reducdo do sujeito a objeto.
Fere-se a propriedade autopoiética do ser vivo, em particular do ser
humano, chamado a autonomia, ndo a ser penduricalho do
conhecimento dos outros, bem como adultera-se a epistemologia
disruptiva da inteligéncia humana. [...] A rigor, o diplomado nédo sabe
pensar, apenas reproduzir. (DEMO, 2008a, p. 30).

Esse conceito de aula, neste trabalho, € denominado aula reprodutiva. Embora
bastante criticado, ainda predomina no ensino superior, e 0s alunos continuam sendo
vistos como sujeitos passivos, que recebem informacdes de forma estruturada, a partir
de sequéncias organizadas e transmitidas pelos professores. (PEDROSO, 2007).
Segundo Imbernén (2012, p.54), essa pratica, que se repete ha séculos, remete-nos
ao “modelo condutista™®, pois supde que o aluno altera sua conduta através da

repeticdo, da memorizacao, e da resolucéo de exercicios.

Centrado quase exclusivamente no professor, o ensinar reduz-se a
expor os conteddo nas aulas (ou explica-los nos laboratérios); ao
aluno, resta ouvir com ateng¢do. O professor competente é aquele
capaz de expor e explicar um contetdo com clareza e propriedade e
manter o aluno atento. Assim, um bom professor é o que consegue
fazer uma boa palestra, cabendo ao aluno ouvir, anotar com atencao
e memorizar 0 contetdo exposto. Se o conteldo estad explicado,
compete ao aluno memoriza-lo e repeti-lo no momento da avaliagédo
[...] (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 227).

7z

Conforme Coutinho e Lisbéa (2011), esse modelo ndo é adequado nessa
sociedade que ancora sua economia na producao do conhecimento e que, portanto,
necessita de sujeitos que se adaptem as constantes mudancas, que tenham
autonomia para aprender, que consigam desenvolver competéncias conforme seus
objetivos de vida, que sejam criativos. Os tradicionais modelos hierarquicos de
geracado de conhecimento dao lugar a modelos horizontais onde todos os participantes

contribuem de forma ativa.

18 Normalmente conhecido por modelo behaviorista.
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Freire (2011, 2012) nao cita diretamente 0 ensino superior, nem o evento aula,
mas também critica a relacdo entre educador e educandos baseada,
predominantemente, na narracéo, que inibe o poder de criar, de transformar. Nesse
modelo, denominando pelo autor como “educacdo bancaria’, os alunos sao
considerados “vasilhas” nas quais se depositam conteudos representativos de
recortes da realidade, que dificilmente ganham significado, porque s&o desconectados
de uma visdo da totalidade. O professor € o0 agente ativo, aquele que sabe e doa o
seu saber, aquele que pensa, que opta, que escolhe o conteudo, que educa, que
impde a disciplina. O aluno, o ser passivo que recebe e se molda, adapta-se,
domestica-se como expectador, ndo como um agente transformador ou recriador
desse mundo.

A aula, portanto, tem sido vista e praticada como um evento com o objetivo de
transmitir ou adquirir conhecimento. Masetto (2003), no entanto, apresenta a aula com
uma funcéo dupla: ela “[...] recebe a realidade, trabalha-a cientificamente, e volta a ela
de uma forma nova, enriquecida com a ciéncia e com propostas novas de
intervencdo.” (MASETTO, 2003, p. 75). Ao discorrer sobre os novos paradigmas
educacionais e pedagdgicos e os desafios que a atual sociedade apresenta para as
universidades, Bernheim e Chaui (2008) afirmam que

A educacdo precisa promover a formacao de individuos cuja interacéo
criativa com a informacdo os levem a construir conhecimento. O
ensino consiste essencialmente em fornecer assisténcia ajustada a
atividade construtivista dos alunos, com o objetivo de promover a
aprendizagem pela compreensdo. Em cada aula em que se
desenvolve um processo de ensino-aprendizagem, se realiza uma
construcdo conjunta entre professor e alunos, que é Unica e

s

irreproduzivel. Assim, o ensino € um processo de criacdo e nédo
apenas de repeticdo. (BERNHEIM; CHAUI, 2008, p. 34).

Entende-se, portanto, que a simples transmissdo de informacdes néo basta
para o processo de aprendizagem. Este € um processo mais complexo e, segundo
Masetto (2011), engloba, no minimo, quatro areas de conhecimento:

a) Area do conhecimento, voltada ao desenvolvimento do intelecto, envolvendo
operacfes mentais que nao se restringem a receber e reproduzir informacodes.
Como exemplo, o autor cita varias operacdes: “[...] pensar, refletir, analisar,
comparar, criticar, justificar, argumentar, inferir conclusdes, generalizar, buscar e
processar informacdes, compara-las, critica-las, organiza-las, produzir
conhecimentos, descobrir, criar [...]” (MASETTO, 2011, p. 607).
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b) Area do afetivo-emocional, voltada ao conhecimento de potencialidades e
limitacGes do aluno, ao desenvolvimento de sua autoestima, do relacionamento
com as pessoas de seu convivio.

c) Area das habilidades humanas e profissionais, em que se aprende a utilizar o
conhecimento conquistado nas diferentes situacdes de sua vida.

d) Area de atitudes e valores, em que se desenvolve o pensamento ético de refletir
sobre os impactos que o conhecimento adquirido pode causar antes de ser

utilizado.

Sendo a aula “[...] o locus produtivo da aprendizagem [...]" (VEIGA; RESENDE;
FONSECA, 2002, p.175), ela ndo pode ser considerada como um evento no qual se
transmite informacgdes. Nesse sentido, Silva (2012) nos ajuda a ampliar o significado
da aula, ao conceitua-la como espaco/tempo de formacao humana.

Considerar a aula como um espaco/tempo de formag&o humana significa voltar
o olhar para realidades social, cultural, cientifica e tecnoldgica das quais ela, a aula,
nao pode estar desconexa, sob o risco de se tornar apenas um ato formal e reprodutor
de conhecimentos estaticos. Essas realidades ajudam a compreender as demandas
e 0s modelos sociais vigentes; a visdo de mundo, expectativas, modo de agir e de ser
dos participantes; e 0s momentos historicos que influenciaram o ensino e a educacao,
com suas concepc¢des, metodologias e técnicas (SILVA, 2012).

Pensar a aula como espaco/tempo exige, no entanto, compreender essas
dimensdes, espaco e tempo, e a relacdo que se estabelece entre elas.

De acordo com Japiassu e Marcondes (2011), etimologicamente, “espaco” vem
do latim spatium,ii , que significa area, extensao; “tempo” do latim tempus significando
o “[...] movimento constante e irreversivel através do qual o presente se torna passado
e o futuro, presente.” (JAPIASSU; MARCONDES, 2001, p. 182).

Nesse sentido, os significados etimoldgicos de “espago” e “tempo” sao
importantes e ndo podem ser desconsiderados, pois influenciaram e influenciam todo
0 processo e 0 conceito tradicional de aula: espaco especifico, com duracéo fixada
por uma sequéncia de um ou mais periodos de tempo'®. Embora ndo possam ser
ignorados, esses significados etimoldgicos, considerados de forma isolada, impde-nos
limitagGes em todas as etapas da aula: concepcédo, desenvolvimento, encerramento

(SILVA, 2012). Japiassu e Marcondes (2011), no entanto, mostram-nos que, no

19 Esses periodos podem variar, mas, em geral, sdo definidos como 50 ou 45 minutos.
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pensamento filoséfico, o tempo, juntamente com o espaco, tem fundamental
importancia e representa “[...] um dos elementos constitutivos do real e de nossa forma
de experimenta-lo.” (JAPIASSU; MARCONDES, 2011, p. 182).
E com tal significac&o, considerando uma relagéo entrelagcada, que transcende
as origens etimoldgicas, que este estudo compreende “aula” como “espago/tempo”.

Espaco ndo apenas como o espaco fisico ou virtual ocupado pela aula, mas o
“[...] espaco da realizacédo da existéncia, da construcao de saberes, do fortalecimento
das relacbes humanas, do desenvolvimento pessoal e profissional.” (VEIGA, 2012, p.
290).

Tempo ndo apenas no sentido cronolégico, mas no sentido pedagdgico, um
“[...] tempo de construcdo que estabelece intencdes e busca sua concretizacdo por
meio de acdes.” (VEIGA, 2012, p. 291).

Espacotempo em que se produz, consome e experimenta o educar, o ensinar,
o aprender, o formar, o transformar. Espacotempo em que se percebe, experimenta e
transforma o real.

Assim conceituada, a “aula” sintoniza-se com o conceito de educacéo proposto
por Freire (2011, 2012), que € baseado no diadlogo verdadeiro, fundamentado por um
pensar critico, um escutar paciente, mediado pelo mundo e que, portanto, ndo se limita
a relacdo eu-tu. Uma educacdo em que o professor, ao educar, também se educa;
gue proporciona aos alunos o desenvolvimento de seu poder de captar e compreender
o0 mundo, a partir do relacionamento que mantém com este, ndo como uma realidade
pronta ou estética, mas como uma realidade em processo continuo de transformacao.

Na mesma direcdo, Xavier e Fernandes (2012) nos explicam que a aula
comeca antes do evento ao qual, tradicionalmente, denominamos aula, e se prolonga
além dele, atraves de investigagdes, reflexdes, estudos mais aprofundados etc. Toda
essa complexidade se insere no conceito de aula considerado neste trabalho.

Com o suporte das novas tecnologias de informacdo e comunicacéo (TIC), a
aula como espacotempo amplia suas possibilidades. Exceto no caso em que a
presenca fisica é obrigatéria??, a aula pode acontecer com ou sem a presenca fisica
de seus protagonistas, em ambientes reais ou virtuais, em tempos cronoldgicos

diferentes entre seus participantes. O importante para a aula como espagotempo € a

20 Exemplos em que a presenca fisica do aluno e / ou do professor é obrigatéria: aulas praticas de
laboratérios, atividades para desenvolvimento de habilidades psicomotoras, estagios etc. (OLIVEIRA,
2012).
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sua proposta pedagdgica, a forma como ela é concebida, executada, avaliada
(OLIVEIRA, 2012).

Desse modo, assim como, neste trabalho, ndo diferencio os significados das
expressdes “aula” e “sala de aula”, apoiado por Oliveira (2012), também néo o faco

para as expressoes “aula presencial”, “aula virtual” ou “aula a distancia”, pois
Num futuro bem proximo, ndo havera diferenca significativa entre aula
presencial e virtual. O que vai diferenciar a operacionalizacdo do
processo didatico € a maior ou menor utilizacdo das tecnologias
digitais na mediacdo pedagodgica a distancia. (OLIVEIRA, 2012, p.
218)

Isso nao significa que diferencas néo existam. Elas existem sim, mas ndo séo
conceituais: o conceito de aula como espaco/tempo de formagédo humana se mantém.
As diferencas estdo apenas na operacionalizagdo, nas técnicas utilizadas, no meio
onde ela acontece.

Neste trabalho, portanto, as expressoes “aula”, “sala de aula”, “aula presencial”,
“aula virtual”, “aula a distancia” e qualquer outra utilizada para caracterizar um tipo
especifico de aula foram incorporadas a palavra “aula”?.

Aula como

[...] um espaco pedagogico que se configura como um momento de
compartilhamento em ambiente convencional ou ndo, no qual o
conhecimento evolui gradativamente, num movimento em que ondas
de inseguranca, inquietacdo e curiosidade [...] alternam-se com ondas

de siléncio e calmaria préprias da maturidade humana e da construcao
do conhecimento. (XAVIER; FERNANDES, 2012, p. 259).

Aula como um espacotempo que se organiza a partir da

[...] intencionalidade do trabalho pedagdgico [ou seja], a forma como
sdo selecionados os objetivos educativos, os contelddos, os métodos,
0 processo de avaliacdo, como a relacdo professor-aluno é conduzida
e a compreensédo de que essas opg¢des tedrico-metodoldgicas ndo se
caracterizam pela neutralidade, ao contrario, expressam concepcdes
de sociedade, educacdo e homem. (SILVA, 2012, p.38).

Aula que, conforme sugerido por Almeida (2012), ndo encara a acéo de ensino
como um ato simplesmente operacional, apoiado por instrumentos da didatica. Ela
engloba e da visibilidade a uma dimensdo pedagdgica, proporcionando uma visdo

critica e transformadora que, conforme Rios (2012), através do ato de ensinar um

2importante lembrar que essas expressGes podem ter significados diferentes em algumas das
referéncias bibliograficas utilizadas. No entanto, tomei o cuidado de verificar se cada referéncia ou
citacao direta utilizada estava coerente com o sentido ampliado de aula aqui utilizado.
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conteudo, possibilita que seus protagonistas adquiram a capacidade de desenvolver
novas estruturas de pensamento, novas formas de agir e de organizar suas agoes, de
configurar atitudes perante a realidade na qual se inserem. Aula desafiadora na
concepcao de Freire (2011), que estimula a curiosidade, o questionamento, a acao.

Essa aula ndo é “dada” pelo professor: é feita por ele juntamente com seus

alunos.

1.4.1 O “dar aula” substituido pelo “fazer aula”, u m processo dialdgico

Dos diversos sentidos que se pode encontrar do verbo “dar’, no Grande
Dicionario HouaissB®®? da Lingua Portuguesa (HOUAISS, [2012]), os que me parecem
mais adequados para a expressao “dar aula” é “transmitir, comunicar, participar,
informar, notificar, fornecer ou expor”, o que nos faz supor a existéncia de alguém que
tem uma informacdo ou um conhecimento, e de outro(s) que ignora(m) essa(s)
informacgao(¢des) ou conhecimento(s).

A expressédo “dar aula”, portanto, € coerente com uma aula pronta, estética,
narrativa, reprodutiva. Dar aula supde a existéncia de alunos que assistem a aula, que
vém seu desenrolar, que a presenciam, mas que dela ndo necessariamente
participam.

Assistir a aula, por sua vez, remete-nos a imagem de alunos aparentemente
passivos (PIMENTA;ANASTASIOU, 2002; ARAUJO, 2012). O adjetivo “passivo”
gualifica um sujeito “que sofre ou € objeto de uma acdo ou impressao”, um sujeito
“sem iniciativa, indiferente”, “carente de liberdade ou livre-arbitrio; possuido pela
paixao e, portanto, incapaz de operar uma escolha racional” (HOUAISS, [2012]).

A expressdo “dar aula”, portanto, ndo é compativel com o conceito de aula
como espacotempo de formacdo humana. Outro verbo se faz necessario.

Entre outros, o significado do verbo fazer € “dar existéncia a; criar’ (HOUAISS,
[2012]). Considerando esse significado, concordo com Pimenta e Anastasiou (2002),
Maraschin (2009) e Rios (2012) que nao se pode “dar” uma aula, mas sim “fazer” uma
aula.

“Fazer aula” nos remete a ideia de Snyders (1995, p.121) de que “[...] a aula
pode tornar-se [...] um pensamento em formacao que continua a se criar diante dos
alunos, ou antes, com os alunos. [...] € o frescor, e ndo o mofo, o amarelecido [...]". E,

portanto, segundo Rios (2012), uma acéo conjunta de professor e alunos que da
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existéncia a um espacgo/tempo de formacado humana. Conforme Silva (2012), juntos,
a partir de uma relacéo interativa, todos os participantes, alunos e professor, dao vida
a um ato cuja producao e consumo sao indissociaveis. Assim, “[...] os interferentes
gue se cruzam sao oriundos dessas duas partes.” (NOGARO, 2008, p.50): professor
e alunos. “A aula universitaria € a concretude do trabalho docente propriamente dito,
que ocorre com a relacdo dialégica entre professor e alunos”. (VEIGA; RESENDE;
FONSECA, 2002, p. 175)

A aula, portanto, deve basear-se em um processo dialégico e democratico.
Para Freire (2012, p. 109), o didlogo é uma “[...] exigéncia existencial’. Nao o dialogo
burocratico, vazio, visto como uma simples troca de ideias a serem consumidas pelos
participantes, ou como uma forma de sujeitos depositarem ideias uns nos outros. Para
que haja o dialogo verdadeiro, € preciso humildade; € preciso reconhecer que a
ignorancia ndo esta apenas no outro e, portanto, a contribuicdo do outro é benéfica; é
preciso um pensar critico (FREIRE, 2012); é preciso escutar 0 outro. “Somente quem
escuta pacientemente e criticamente o outro, fala com ele, mesmo que, em certas
condicOes, precise falar a ele”. (FREIRE, 2011, p. 111). Mas o dialogo também pode
ser silencioso, como nos lembra Snyders (1995): provocado pelo professor, o aluno
pode travar, de forma silenciosa, um didlogo consigo mesmo. E isso ndo representa
desinteresse ou auséncia.

Para que haja o dialogo, o professor ndo pode colocar-se no papel do senhor
absoluto, inflexivel, aguele que vé os alunos como submissos a sua forma de pensar
e agir. Por outro lado, ndo pode alimentar ou permitir o descompromisso, o
desrespeito. Ambas as posturas sao prejudiciais ao processo de aprendizagem. A
autoridade do professor, no sentido de lideranca, de responsabilidade, € proveniente
da aceitacao legitima que s6 pode ser obtida a partir do respeito pelos alunos. Essa
autoridade ndo pode ser eliminada ou desprezada — é preciso ser cultivada, é
necessaria ao ato pedagdégico (NOGARO, 2008). Para Freire (2011), autoridade

requer competéncia profissional, generosidade e ética.

Serd uma alegria essencial para muitos estudantes encontrar-se
diante de uma pessoa — uma pessoa que realiza, nos melhores casos,
a unido de uma competéncia, de um conjunto de convic¢des e de uma
experiéncia de vida, em suma, um avango de vida: eis ai 0 que pode
constituir a fonte [da autoridade do professor] (SNYDERS, 1995, p.
107).
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A autoridade do professor, portanto, ndo se traduz em uma relacao hierarquica
vertical, que o coloca em um nivel superior aquele ocupado pelos alunos, mas
contribui para dar ao professor um papel singular, diferente daquele exercido pelos
alunos. Autoridade ndo € autoritarismo — o autoritarismo discrimina, despreza,
desconsidera, ndo considera o direito do outro (RIOS, 2012).

Segundo a autora, para fazer uma aula, é preciso um processo democratico,
no qual seus atores tenham autonomia, o0 que ndo significa que eles devem ser
independentes ou que ndo haja responsabilidades bem definidas. A autonomia e a
liberdade do professor e dos alunos nascem da relagcdo estabelecida entre eles, da
reciprocidade, e estdo sempre articuladas com a responsabilidade. Professor e
alunos, juntos, fazem a aula. Isso nao significa que o fazem de forma igual — pelo
contrario, é na diferenca dos papéis, materializados a partir das subjetividades?? dos
sujeitos e do contexto social, no qual estdo mergulhados, que o dialogo se estabelece.

Todavia, quais as possibilidades pedagdgicas da aula assim concebida diante
do contexto do ensino superior apresentado neste capitulo, contexto este marcado
pela privatizacdo, mecantilizacdo e pela internacionalizacdo, que, pelo menos a curto
prazo, dificiimente sera alterado em razdo do carater ideoldgico-politico-econémico
que apresenta?

Em um primeiro momento, pareceu-me que tais possibilidades n&o existiam.
No entanto, provocado por Mitjans Martinéz (2012), ao afirmar que apenas sujeitos
concretos, professores e alunos, dispostos a trilhar um dificil caminho rumo a um novo
modelo de ensinar e aprender, assumindo o papel de agentes transformadores,
possibilitardo aulas criativas e inovadoras, e ndo “[...] uma reforma educativa de
grande porte, impossibilitada por razdes econdmicas, ideologicas, culturais e
histéricas.” (MITJANS MARTINEZ, 2012, p. 115); bem como desafiado pelas palavras
de Paulo Freire: “N&o posso ser professor a favor de quem quer que seja e a favor de
nao importa o qué. [...] Sou professor contra o desengano que me consome e me
imobiliza” (FREIRE, 2011, p. 100), descartei a ideia de impossibilidade brotada do

senso comum, e optei por realizar a pesquisa descrita no proximo capitulo.

22 Neste trabalho, uso subjetividade como definida por Japiassu e Marcondes (2011): “Caracteristica
do sujeito; aquilo que é pessoal, individual, que pertence ao sujeito e apenas a ele, sendo portanto, em
Ultima analise, inacessivel a outrem e incomunicavel. Interioridade. Vida Interior. [...]" (p. 179)



93

2 O trabalho de campo: opcbes, descricido e abordage ns

metodoldgicas

Quando o pesquisador deixa transparecer as proprias conviccoes,
assume com liberdade e coragem suas perspectivas epistemolégicas
e delas ndo abre médo, a metodologia surge como auxilio na
construcdo do conhecimento, e ndo como caminho burocratico da
organizacao da pesquisa. O rigor almejado em uma investigacao deve
advir da conviccao dos pressupostos da pesquisa e dos compromissos
daqguele que a realiza com a questao epistemoldgica. A pesquisa tem
de ser a continuidade da vida do pesquisador [...] todo conhecimento
é fuséo de sujeito e objeto.

(GHEDIN; FRANCO, 2011, p. 123).

Baseado na pesquisa exploratdria apresentada no Capitulo 1, assumi o
pressuposto de que a aula universitaria pode ser um espacotempo em que se produz,
consome e experimenta o educar, 0 ensinar, o aprender, o formar, o transformar.
Espacotempo em que se percebe, experimenta e transforma o real. Em outras
palavras, um espacotempo privilegiado de formacédo humana.

A partir de entdo, dentre as varias alternativas existentes, optei por realizar um
trabalho de campo que me permitisse compreender o significado e as possibilidades
pedagdgicas da aula no atual cenario brasileiro do ensino superior de graduacao com
a participacdo dos atores que diretamente concretizam a aula: professor e alunos.
Outra escolha, entéo, fez-se necessaria: incluir professores do ensino superior como
sujeitos da pesquisa ou considerar-me como professor e pesquisador participante.

Franco (2012c) apresenta as dificuldades encontradas nas pesquisas sobre
praticas docentes que adotam professores como sujeitos de pesquisa e colhem dados
a partir de entrevistas e/ou depoimentos desses docentes, ou por observacdes sobre
suas praticas em sala de aula. Segundo a autora, o professor muitas vezes nao
consegue expressar de forma clara os sentimentos originados das praticas cotidianas,
e acabam oferecendo respostas “[...] pautadas em sua pratica congelada por
procedimentos tecnicistas, sem o0 cotidiano exercicio do didlogo com suas
circunstancias [...]" (FRANCO, 2012c, p. 134).

Considerei as afirmagdes da autora relevantes para este trabalho e, estimulado
pela epigrafe deste capitulo, reconheci meu duplo papel de professor e pesquisador
participante. Aquele que teria que atuar como um facilitador do processo, respeitando
as intersubjetividades, negociando os acordos, promovendo a integracao do grupo.

Seria necessario fazer parte do grupo de pesquisa, aproximando-me e,
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simultaneamente, afastando-me para uma analise mais objetiva. Seria o professor das
turmas e, ao mesmo tempo, o pesquisador coordenador da pesquisa sobre o objeto

aula universitéaria.

Assim, a pesquisa estruturou-se a partir do tripé constituido pela
fundamentacdo tedrica, pela voz dos alunos, e pela subjetividade do pesquisador
(Figura 3).

Figura 3 - Perspectivas de andlise utilizadas na pesquisa

Fundamentacdo tedrica

Aula
universitaria

Voz de Alunos Pesquisador (professor)

Fonte: elaborag&o propria.

Ao explicitar a subjetividade do pesquisador como parte integrante da pesquisa,
eliminei a postura de um pesquisador neutro em relacdo a aula, meu objeto de estudo.
Apoiado em Ludke e André (2003), e ciente das consideracdes feitas por Devechi e
Trevisan (2010) sobre a necessidade de conhecer e utilizar adequadamente as
abordagens qualitativas de forma a evitar “[...] a reducdo ao objetivismo ou ao
subjetivismo, pois ambos [...] sdo elementos necessarios as praticas de pesquisa bem
sucedidas” (DEVECHI E TREVISAN, 2010, p. 159), compativeis com o rigor cientifico,
assumi a abordagem qualitativa para a pesquisa, e me permiti mergulhar no “[...]
mundo dos significados” (MINAYO, 2007, p. 22) que, segundo a autora, s6 se torna
visivel quando a realidade é “[...] exposta e interpretada, em primeira instancia, pelos

préprios pesquisadores”. (p. 22)
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A estratégia usada para esse mergulho foi vivenciar, com alunos, um processo
envolvendo aulas que se estruturaram a partir do pressuposto de serem elas um
espacotempo privilegiado de formacéo humana.

Importante esclarecer que essa escolha nao foi feita com o objetivo de realizar
um experimento para provar que o pressuposto adotado para a aula é verdadeiro,
nem de propor um meétodo ideal de aula; tampouco teve o objetivo de avaliar o
desempenho do professor. O objetivo foi o de realizar uma experiéncia segundo a
perspectiva de Larrosa (2002)%3, se ndo na totalidade, pois isso nos?* exigiria um “[...]
gesto de interrupgdo, gesto que € quase impossivel nos tempos que correm” (p. 24),
mas que nos permitisse sentir e refletir sobre ela e, a0 mesmo tempo, registrar as
impressodes?®, opinides e critica dos alunos sobre o processo vivenciado.

Ao incluir a reflexdo como pratica constante durante a pesquisa, incorporei
também a possibilidade de transformar minhas praticas docente e, pelo menos sobre
0 aspecto da reflexdo, a postura dos alunos diante das aulas que fariamos juntos.
Com isso, projetei um cenario no qual a pesquisa e a acdo caminhariam juntas e,
nesse caminhar, semeariam elementos para transformar algumas praticas dos
participantes. Diante disso, apoiado em Thiollent (2011), caracterizei este trabalho

COmMO uma pesquisa-acao, pois

[...] a pesquisa-acdo ndo deixa de ser uma forma de experimentagéo
em situacdo real, na qual o0s pesquisadores intervém
conscientemente. Os participantes ndo sado reduzidos a cobaias e
desempenham um papel ativo. [...] a pesquisa-acdo ndo € constituida
apenas pela acdo ou pela participacdo. Com ela é necessério produzir
conhecimentos, adquirir experiéncia, contribuir para a discussédo ou
fazer avancar o debate acerca das questdes abordadas. (p. 28).

23 Segundo Larrosa (2002, p.28) ‘Se o experimento é repetivel, a experiéncia é irrepetivel, sempre ha
algo como a primeira vez. Se o experimento é preditivel e previsivel, a experiéncia tem sempre uma
dimenséao de incerteza que ndo pode ser reduzida. Além disso, posto que ndo se pode antecipar o
resultado, a experiéncia ndo é o caminho até um objetivo previsto, até uma meta que se conhece de
antemao, mas € uma abertura para o desconhecido, para o que néo se pode antecipar nem “pré-ver”

nem “pré-dizer”.".

24 Uso a primeira pessoa do plural porque a experiéncia s6 faria sentido se os alunos e eu
participassemos dela de forma ativa.

25 Uso a palavra impressdo com um dos significados apresentados por Japiasst e Marcondes (2011,
p. 102): ‘Em Hume, o dado da sensibilidade tal qual esta se apresenta de forma imediata e nao
interpretada a nossa consciéncia. Imagem sensorial que serve de base ao conhecimento. “As
percepcdes que penetram em ndés com mais forca e violéncia podemos chamar de impressao...
compreendo todas as sensacdes, paixdes e emoc¢des tais como aparecem pela primeira vez em nossa
alma.”*
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Este capitulo descreve o caminho trilhado durante a experiéncia — o
planejamento do trabalho de campo, seu contexto; e discute as abordagens
metodoldgicas adotadas, respeitando, assim, a terceira das caracteristicas de uma
pesquisa qualitativa definidas por Bodgan e Biklen (1994, p.49): “os investigadores
gualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados
ou produtos”.

2.1 O ambiente da pesquisa: descricdo e critériosd e escolha

Dois fatores foram considerados na escolha do ambiente para o trabalho de
campo: a representatividade do cenério em relagdo aquele descrito no Capitulo 1 e a
viabilidade.

Sendo professor em trés cursos noturnos de Engenharia de uma instituicado de
ensino superior privada da Baixada Santista, obtive aprovacao institucional®® para a
experiéncia acima descrita, por meio de estratégias?’ que propus ao elaborar os
planos de ensino do componente curricular por mim ministrado em cada um desses
trés cursos. Com isso, foi possivel desenvolver o trabalho de campo:

« durante todo o periodo letivo?® dentro da grade horaria normal do curso, o que
significou 64 horas-aula?® com cada uma das trés turmas de alunos, resultando
em 204 horas-aula de convivéncia do pesquisador com 0s sujeitos da pesquisa,

» utilizando a mesma infraestrutura, o mesmo horario de aulas, e os mesmos
periodos previstos para estar em sala de aula que seriam utilizados para este

componente curricular, caso a pesquisa nao fosse realizada.

26 Na Instituicdo em questdo, os planos de ensino sdo submetidos a aprovacdo do coordenador do
curso no inicio de cada periodo letivo.

27 Transcricdo da estratégia de ensino proposta nos planos de ensino do componente curricular: “A
disciplina sera ministrada com o minimo possivel de aulas expositivas. A maior parte das aulas utilizara
atividades tais como pesquisa bibliografica, analise e discussGes sobre o material encontrado e
exercicios praticos sobre os temas pesquisados. Ao final de cada aula, sera feita uma rapida reflexao
sobre a propria aula. Pretende-se com isso ndo apenas transmitir informacg6es, mas oferecer um
ambiente propicio para a absor¢cdo de conhecimento, para o desenvolvimento do senso critico, do
trabalho em equipe, das habilidades de comunicacdo, e a pratica da pesquisa para solucdo de
problemas, qualidades importantes na gestdo de projetos e, de forma geral, na Engenharia.”

28 Participaram da pesquisa alunos de duas turmas de Engenharia no segundo semestre de 2012, e
alunos de uma turma de Engenharia no primeiro semestre de 2013.

29 Apesar de a carga horaria do componente curricular ser de 68 horas-aula, as 4 uUltimas foram
utilizadas para a prova semestral obrigatéria e respectiva correcdo com os alunos.
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Assim, todas as tensoes, facilidades e dificuldades do contexto de um curso
noturno de graduacdo na instituicdo de ensino, onde a experiéncia aconteceu,
estavam ali presentes. No cotidiano das aulas, o inesperado poderia surpreender-

nos, o que me fez inspirar nas palavras de Morin (2011, p. 29):

[...] o novo brota sem parar. Ndo podemos jamais prever como se
apresentara, mas deve-se esperar sua chegada, ou seja, esperar 0
inesperado [...]. E quando o inesperado se manifesta, € preciso ser
capaz de rever nossas teorias e ideias, em vez de deixar o fato novo
entrar a forca na teoria incapaz de recebé-lo.

Além disso, como professor, participante da aula, ndo pude me comportar
friamente como um pesquisador isento que segue rigorosamente o plano previamente
tracado, mas compartilhei com os alunos todos os momentos do processo de
pesquisa, procurei ajustar continuamente a condugao das aulas, rever e enriquecer o
referencial tedrico deste trabalho a partir de suas vozes.

O ambiente e minha postura como pesquisador foram, portanto, coerentes com
a primeira das caracteristicas apresentadas por Bodgan e Biklen (1994) de uma
pesquisa qualitativa: “Na investigacdo qualitativa a fonte direta dos dados é o
ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento principal” (BODGAN;
BIKLEN,1994, p. 47).

Entretanto, quais as caracteristicas desse ambiente? Quais as caracteristicas
dos cursos escolhidos? O conceito de aulas assumido na pesquisa é coerente com a
missdo da instituicdo de ensino e com 0s projetos pedagdgicos dos cursos
selecionados? Ha alguma incoeréncia entre os objetivos da pesquisa e as orientacoes
adotadas pela instituicdo, pelo curso ou pelo componente curricular que poderia
impedir ou considerar este trabalho antiético?

Os itens abaixo tém por objetivo analisar tais questoes.

2.1.1 Anstituicdo onde a pesquisa de campo foi re  alizada

A pesquisa foi realizada em uma instituicdo de ensino superior, localizada na
Baixada Santista, que assume em seu marco referencial compromissos com a
producdo de conhecimento, com a manutencdo da heranca cultural, com o ensino, e
com a interacdo com a sociedade através dos projetos, programas e servicos de

extensdo; com a valorizacdo da formacéao de cidadaos criticos, que possam contribuir
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de forma ativa para o aperfeicoamento de uma sociedade democratica, igualitaria e
justa.

Esses dois compromissos mostram a coeréncia do conceito de aulas
considerado neste trabalho, e dos objetivos desta pesquisa, com a missao da
instituicéo de ensino.

Sob este aspecto, portanto, ndo identifiquei pontos que impedissem ou

dificultassem a realizacao do trabalho, nem que afetassem seu carater ético.

2.1.2 Os cursos selecionados

O trabalho de campo foi desenvolvido com alunos de trés diferentes cursos de
Engenharia® oferecidos no periodo noturno, em regime de matricula semestral, com
tempo minimo de integralizacdo de 5 anos. Todos, segundo seus Projetos
Pedagogicos de Curso (PPC), obedecem as diretrizes curriculares nacionais dos
cursos de graduacdo em Engenharia e dos Orgdos reguladores das respectivas
profissdes.

Para verificar a coeréncia da pesquisa com 0s cursos selecionados, analisei 0s
respectivos PPC, vigentes durante o periodo do trabalho de campo, a partir de duas

dimensoes: os objetivos de cada curso, e as agdes recomendadas.

2.1.2.1 Objetivos dos cursos

Ao analisar os objetivos descritos nos PPC dos cursos selecionados, considerei
dois aspectos que poderiam oferecer obstaculos a pesquisa: o perfil desejado para os
egressos e a contribuicdo do componente curricular para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades desejadas para esse egresso:

a) O Quadro 2 apresenta informacoes, extraidas dos PPC, que descrevem o perfil
desejado para os egressos dos cursos selecionados. Todas as caracteristicas la
presentes indicam total coeréncia com o conceito de aula como espagotempo
privilegiado de formacdo humana e, consequentemente, com a proposta desta

pesquisa.

30 Por razdes éticas, para manter a privacidade dos participantes, conforme explicado por André e
Ludke (2003), e por ndo impactar os objetivos desta pesquisa, os nomes dos cursos foram substituidos
por cédigos: Engenharia A, Engenharia B, Engenharia C.
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Quadro 2 - Perfil desejado para os egressos dos cursos selecionados

Engenharia A

Engenharia B

Engenharia C

Profissional com sélida
formacao técnica na area;

Profissional que compreende
seu papel critico e atuante na
sociedade;

Profissional com capacidade
de abstracao e adaptacéo a
situacdes novas

Profissionais capazes de
analisar problemas e sintetizar
solugdes integrando
conhecimentos
multidisciplinares

Profissional com sélida
formacao técnica na area.

Profissional que compreende
seu papel critico e atuante na
sociedade.

Profissional ciente da
necessidade de avaliar a
implicacdo de suas intervengdes
profissionais.

Profissional com capacidade de
abstracéo e adaptacado a
situacdes novas.

Profissional capaz de trabalhar
em equipes multidisciplinares.

Profissional com sélida formacéo cultural,
generalista e humanista.

Profissional apto a acompanhar o avango
tecnologico.

Profissionais com habilidades e
competéncias para analisar, modelar,
implantar e otimizar processos que
atendam as demandas da sociedade em
geral.

Profissionais com competéncias para
coordenar informagdes, interagir com
pessoas, interpretar de maneira dindmica a
realidade e propor solugdes que sejam
corretas dos pontos de vista ético, técnico,
econdmico, social e ambiental.

Fonte: elaboracéo prépria a partir da transcrigéo de trechos dos PPC dos cursos

selecionados

b) As competéncias e habilidades desejadas para os egressos que, segundo os PPC,

devem ser desenvolvidas pelo componente curricular em cujas aulas a pesquisa

de campo aconteceu, sao apresentadas no Quadro 3. Assumindo 0 pressuposto

de que aulas coerentes com o conceito adotado neste trabalho contribuem para o

desenvolvimento dessas competéncias e habilidades, ndo encontrei incoeréncias

gue pudessem ferir o principio ético da pesquisa nos cursos selecionados.

Quadro 3 - Competéncias que o componente curricular deve desenvolver

elaborar e coordenar
projetos e servigos de
engenharia.

Desenvolver e/ou
utilizar novas
ferramentas e
técnicas.

Avaliar a viabilidade
econdmica de
projetos de
engenharia.

Atuar em equipes multidisciplinares, interdisciplinares e
integradoras.

Elaborar, executar e conduzir criticamente trabalhos técnicos de
implantacado, operacdo e manutencgédo das atividades da area e suas
interfaces aplicando conhecimentos matematicos, cientificos,
tecnolégicos e instrumentais a engenharia.

Coordenar, supervisionar e fiscalizar trabalhos técnicos de
implantacéo, operagdo e manutencéo das atividades da area e suas
interfaces.

Liderar, gerir, coordenar e planejar trabalhos técnicos de
implantacao, operacdo e manutencgédo das atividades da area e suas
interfaces

Engenharia A Engenharia B Engenharia C
Elaborar orcamentos e estudos de viabilidade técnico-econémica
Projetar e conduzir para projetos de engenharia nas atividades da area e suas
experimentos e interfaces.
interpretar resultados. Exercer as atividades da area e suas interfaces promovendo o
Planejar, desenvolvimento sustentavel. Utilizar
supervisionar, ferramental

matematico e
estatistico para
modelar
sistema de
producao e
auxiliar na
tomada de
decisoes.

Fonte: elaboracéo prépria a partir da transcrigdo de trechos dos PPC dos cursos

selecionados
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2.1.2.2 Agdes recomendadas nos PPC dos cursos selec  ionados

As recomendacbes presentes nos PPC dos cursos de Engenharia A e
Engenharia B mostram a total coeréncia com a proposta desta pesquisa, conforme
pode ser observado na transcricdo apresentada no Quadro 4.

O PPC do curso de Engenharia C ndo apresenta recomendacdes de forma
direta, mas da indicagdes de que o curso ndo deve se limitar ao desenvolvimento de
competéncias/habilidades para solucionar problemas de natureza exclusivamente
técnica, mas que deve também considerar o0 desenvolvimento de
competéncias/habilidades para “[...] coordenar informacdes, interagir com pessoas [e]
interpretar de maneira dindmica a realidade.”™!. Tais indicacdes também sé&o

coerentes com a proposta desta pesquisa.

Quadro 4 - Recomendacdes transcritas dos Projetos Pedagdgicos dos cursos.

Cursos

Engenharias Ae B Engenharia C

Incentivar a participacdo efetiva dos alunos no processo ensino/aprendizagem.

Utilizar metodologias que superem a passividade dos alunos, to comum nas aulas
expositivas.

Expor clara e objetivamente a importancia da disciplina dentro do contexto do curso
e da formac&o profissional.

Refletir que a engenharia ndo é uma estrutura pronta e acabada, estanque em si
mesma, mas em permanente construcdo e desenvolvimento.

o . . N&o
Expor o aluno, desde o inicio do curso, a problemas reais de engenharia.
encontradas
Repensar e providenciar experimentos laboratoriais que se aproximam de de forma
problemas profissionais praticos integrados a teoria e que, a0 mesmo tempo, explicita;

incentivem a descoberta de conceitos fisicos.

Utilizar de recursos audiovisuais, computacionais e de pequenos experimentos em
sala de aula para visualizacao de fenébmenos e de conceitos.

Repensar a pratica de projetos em grupos, visando a capacitacdo do trabalho em
equipe, o desenvolvimento da habilidade de comunicac¢éo e relacionamento social.

Incentivar a pesquisa e o desenvolvimento da curiosidade cientifica.

Desenvolver atividades que favorecam a interdisciplinaridade entre os
componentes curriculares.

Fonte: elaboracéo propria a partir da transcricdo de trechos dos PPC dos cursos
selecionados

81 Citacao extraida do PPC do curso de Engenharia C vigente durante o periodo de realizacdo do
trabalho de campo.
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Assim, além de complementar os detalhes do contexto da pesquisa, 0s
aspectos dos PPC acima analisados indicam a coeréncia entre 0s objetivos dos
cursos selecionados e os caminhos epistemoldgicos e metodologicos adotados por

esta pesquisa, reafirmando assim o carater ético da mesma.

2.1.3 O componente curricular

A pesquisa de campo foi realizada durante o semestre letivo nas aulas do
componente curricular “Gestéo de Projetos”, com carga horéaria de 68 horas-aula em
um semestre.

As ementas desse componente curricular, apresentadas no Quadro 5,
abrangem grande parte das teorias e técnicas que, segundo Kerzner (2006),

compdem o moderno de gerenciamento de projetos.

Quadro 5 - Ementas do componente curricular Gestéo de Projetos

Engenharia Ementa

Introducao a gestéo de projetos. Estudo de viabilidade do projeto. Estudo de
técnicas de acompanhamento de projetos. Definicdo de planejamento: do tempo, de
recursos, de custos, de riscos, de comunicacao, integracéo, pessoas, qualidade e
aquisicdo Estudo de ferramentas computacionais aplicadas a gestéo de projetos.

Conceito de Projetos. Gerenciamento de Projetos: conceitos, vantagens, areas de
conhecimento envolvidas. O Gerente de Projetos: papel, habilidades e competéncias
B requeridas. Viséo geral do PMBOK (Um guia do conhecimento em gerenciamento de
projetos). Visdo geral do PRINCE?2 (metodologia para gestao de projetos bastante
utilizada). Nogdes basicas sobre metodologias ageis para gestéo de projetos.

Conceito de Projetos. Gerenciamento de Projetos: histérico, conceitos, vantagens.
Visdo geral do PMBOK (Um guia do conhecimento em gerenciamento de projetos).
Visdo geral do PRINCE2 (metodologia para gestdo de projetos bastante utilizada).
Métodos ageis para gestédo de projetos: conceitos basicos e visao geral do SCRUM.

Fonte: elaboracéo prépria a partir da transcrigdo de trechos dos PPC dos cursos
selecionados

Essas ementas abracam um campo de conhecimento bastante amplo, que, ao
mesmo tempo:
a) imp0e restricbes para uma abordagem aprofundada do contetudo dentro da carga
horaria de 68 horas-aula definida no PPC;
b) oferece oportunidades para vislumbrar aspectos ndo necessariamente tratados, ou

tratados a partir de outra perspectiva, nos demais componentes obrigatérios dos
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cursos: o Guia do conhecimento em gerenciamento de projetos (PMBOK Guide),
“[...] padrao reconhecido para a profissdo de gerenciamento de projetos”
(PROJECT MANAGEMENT INSTITUTE, 2008, p.3), que redne boas praticas para
gestdo de projetos, aplicaveis a projetos de qualquer natureza e complexidade,
presentes de forma direta ou indireta nas ementas dos trés cursos, apresenta a
Gestéo de Projetos a partir de nove areas de conhecimento®’: Gestédo do Escopo?,
Gestdo do tempo, Gestdo dos custos, Gestdo da qualidade, Gestdo das
comunicactes, Gestdo dos recursos humanos, Gestdo dos riscos, Gestdo das

aquisicoes, Gestao da integracao.

Assim, mesmo diante de uma carga horaria pequena para o contetdo previsto,
a abrangéncia das ementas e as caracteristicas do conteddo aumentam as
possibilidades para desenvolver, com os alunos, novas perspectivas de visdo de um
mundo nédo totalmente técnico. Aspecto ndo apenas coerente, mas importante a partir

da perspectiva de aula como espacgotempo privilegiado de formagao humana.

2.2 Alunos: os sujeitos da pesquisa

Participaram da pesquisa os alunos matriculados no componente curricular
Gestao de Projetos oferecido no oitavo semestre de dois dos cursos de Engenharia,
€ no nono semestre do terceiro curso de Engenharia.

Duas fontes foram utilizadas para obter o perfil desses participantes: relatorios
extraidos do sistema académico da instituicdo de ensino e as respostas das perguntas
6 e 7 do questionario aplicado na terceira etapa do trabalho de campo. Esse perfil,
mostrado de forma sumarizada no Quadro 6, esta detalhadamente descrito no

Apéndice A.

32 Area de conhecimento é o termo adotado, na traducdo do PMBOK para o portugués, para designar
os diferentes focos da gestao de projetos.

33 Escopo do projeto é “A soma dos produtos, servicos e resultados a serem fornecidos na forma de
projeto.” (PROJECT MANAGEMENT INSTITUTE, 2008, p. 429).
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Quadro 6 - Perfil dos alunos participantes da pesquisa.

Perfil dos participantes da pesquisa
Sexo faixa etaria Estado civil Horas de tr.abalho Leituras

- 8 por dia
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B 15 | 69|10 2|2 113012 & 2 8 1 6 2 2 13196

C 24 7|14 44101 (1 (22|20 13 6 3 2 10 6 3 20 |12] 6

Total| 51 |16|35|28 (12| 8 |1 | 2| 6 | 2 |43 25 ( 8 |12 | 7 20 | 10 6 41 | 28| 14

Fonte: elaboracao prépria a partir dos dados colhidos.

Analisando os dados mostrados nesse quadro, € possivel notar a presenca de
um grande namero de alunos trabalhadores, grande parte deles com jornada diaria
superior ou igual a 7 horas.

Assim, tanto o ambiente onde a pesquisa foi realizada, como o universo dos
participantes, contém caracteristicas tipicas do cenario do ensino superior de
graduacéo atualmente oferecido no Brasil sintetizado em 1.2.1, caracteristicas essas
gue considero importantes para este trabalho cientifico:

a) instituicdo de ensino privada, classificada como universidade;

b) cursos de graduacao oferecidos no periodo noturno;

c) grande contingente de alunos trabalhadores;

d) ampla faixa etaria;

e) embora com proporcédo diferente, presenca de alunos do sexo feminino e

masculino.

2.3 Questionarios: o instrumento utilizado para col eta de dados

A linguagem, que faz a mediacdo entre a experiéncia do olhar e a do
pensamento, possibilita a reflexdo, ampliada & medida que o olhar se
detém no objeto e vai percebendo as minudcias que se intercalam e se
relacionam pela percep¢do, também ampliada na reflexdo. [...] Pela
linguagem, a visdo e o pensamento podem ampliar-se. O olhar se
torna mais atento e o pensamento refinado.

(GHEDIN; FRANCO, 2011, p. 77).

Essas palavras mostraram-me a importancia de utilizar um critério rigoroso na

escolha do instrumento através do qual as percepcbes e reflexdes dos alunos,
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instantes volateis, pensamentos, pudessem ser registrados, transformados em dados
para posterior andlise.
Bodgan e Biklen (1994), ao definirem a segunda caracteristica de uma

abordagem qualitativa, afirmam que

A investigacdo qualitativa é descritiva. Os dados colhidos sdo em
formas de palavras ou imagens e ndao de numeros. [...] A palavra
escrita assume particular importancia na abordagem qualitativa, tanto
para o registro dos dados como para a disseminacdo dos resultados.
Ao recolher dados descritivos, os investigadores qualitativos abordam
0 mundo de forma minuciosa. (p.48-49)

Essas palavras, somadas a opcao feita por realizar a pesquisa de campo
durante as aulas por mim ministradas, no ambiente natural, sem acréscimo de
elementos que pudessem causar interferéncias como filmadoras, gravadores ou uma
OuU mais pessoas registrando o que ali acontecia, conduziram-me a optar por registrar
as percepcoes e reflexdes dos alunos por meio de textos escritos por eles. Mas, 0 uso
da escrita poderia impor obstaculos ao bom andamento da pesquisa?

Zabalza (2013) afirma que “Os alunos que ingressam na universidade nao
sabem escrever™3* (ZABALZA, 2013, p. 16). Vitéria e Christofoli (2013), baseadas nos
resultados parciais da pesquisa que realizam sobre a escrita no ensino superior,
apresentam o pressuposto de que “[...] ha ruptura da ideia de coeréncia entre o que
pensamos, 0 que conseguimos escrever, o que entende nosso interlocutor [...]" (p.41)
e que, “[...] mesmo em textos que solicitam alguma experiéncia pessoal dos alunos,
ha expressiva distancia entre o que eles argumentam por escrito e o que é defendido
oralmente”. (p.45).

Assim, em um primeiro momento, com base nos autores acima, percebi que o
uso da escrita representaria um obstaculo ao registro dos dados. No entanto, segundo
Zabalza (2013), a escrita € uma habilidade basica da formacé&o universitaria. Para o
autor, a escrita aciona um processo ciclico de estruturagdo / reestruturacdo do
pensamento que facilita um processo de reflexdo, e cita os “diarios de classe™® (p. 28)

como uma ferramenta que contribui para esse processo.

%4 Traducdao livre de “Los estudiantes que acceden a la universidad no saben escribir”.

35 Diarios de classe, segundo Zabalza (2013, p. 28), sdo documentos pertencentes a categoria de
documentos pessoais, através do qual se relata as atividades, sensacdes, sentimentos, pensamentos
etc. que o autor teve durante o dia.
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Inspirado, portanto, pela ideia do diario de classe e pela experiéncia relatada
por Lima (2006) sobre o uso de cartas para o relato das percepcdes que 0s
participantes tiveram sobre o processo vivenciado em sua pesquisa, assumi que o
obstaculo da escrita poderia ser superado, e mantive a ideia do uso dessa forma de
linguagem.

Entretanto, outro ponto precisou ser examinado: o tempo que eu poderia dispor
em cada aula para o registro dos dados nao seria suficiente para elaborar um diario
ou uma carta. Além disso, havia o alerta de Franco (2012c) a respeito do tempo

necessario para refletir a pratica vivenciada pelos participantes da pesquisa:

Incorporar a reflexdo a pratica coletiva € um processo muito lento,
progressivo e que deve ir fluindo gradativamente. Esse processo que
permeia toda a pesquisa-acdo € muito demorado, exige o tempo de
cada um. H& que se dar um tempo para amadurecer novos olhares,
sentimentos de dissonancias, aberturas e defesa ao novo. (FRANCO,
2012c, p. 119-120).

No entanto, ao considerar o ponto de vista dos sujeitos da pesquisa, conforme
nos lembram Ghedin e Franco (2011), é preciso fazé-lo de forma minuciosa, critica,
contextualizada, para identificar e diferenciar “[...] a fala que esconde, a que denota, a
que veio atender a expectativa do pesquisador [...]" (GHEDIN; FRANCO, 2011, p.124).

Em funcdo disso, considerando a importancia da linguagem no registro
minucioso das percepcdes, reflexdes, criticas, indicagcbes e outras informacdes
resultantes da participacdo ativa dos alunos durante as aulas, decidi utilizar
guestionarios como forma de simplificar a ideia dos diarios de classe ou das cartas
sem, no entanto, perder totalmente a esséncia dessas propostas, ou seja, utilizar a
escrita como ferramenta de auxilio a estruturacdo do pensamento e ao processo de
reflexdo. Contudo, como elabora-los?

Analisando as consideragfes feitas por Gil (2008), optei por elabora-los com
guestdes abertas, principalmente por elas oferecerem “[...] ampla liberdade de
resposta” (p. 122). Ainda seguindo as recomendacdes do autor, as questdes foram
escritas de forma simples e objetiva, estruturadas e ordenadas de modo a permitir

identificar eventuais contradigbes entre as respostas.
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2.4  Estrutura do trabalho de campo

Complementando a fase de definicdo e planejamento, organizei o trabalho de
campo em trés fases distintas a serem executadas de forma sequencial, conforme

mostrado na Figura 4.

Figura 4 - Estrutura do trabalho de campo

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

(1 aula* com cada turma) (30 aulas* com cada turma) K (1 aula* com cada turma)

Reflex3o sobre a
experiéncia
vivida

Diagnostico
inicial

Revisdo do
plano de aula

* Cada aula teve duracdo de 1 hora e
quarenta minutos (duas horas-aula)

Fonte: adaptada de Thibault (1991, p. 54)

Apesar de cada uma das fases ter objetivos especificos bem delimitados, todos
foram definidos com vistas ao objetivo maior deste trabalho que é a compreenséo do
significado e das possibilidades pedagogicas da aula no atual cenario brasileiro do
ensino superior de graduacéao.

Os itens abaixo detalham cada uma dessas etapas.

2.4.1 Etapa 1: diagndéstico inicial

Como iniciar um curso com grupos de alunos que, pelo tempo de convivéncia
ja possuem uma dinamica coletiva, mas que desconhecem o professor e que por ele
sédo desconhecidos? Os alunos ndo me conheciam; eu ndo os conhecia.

Essa questédo rotineira, por mim enfrentada diversas vezes, tornou-se mais

desafiadora diante da perspectiva de desenvolver com esses grupos uma pesquisa
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com abordagem qualitativa na modalidade® de pesquisa-acdo. Como iniciar a
pesquisa?

Franco (2005) afirma que todos os autores que abordam as etapas de uma
pesquisa-acao sugerem que seja feito um diagnaostico inicial para melhor planejar as
acoOes futuras. Com base nessas palavras, ficou definida a primeira etapa da pesquisa:
a realizacdo de um diagnéstico inicial.

Surgiu, entdo, a duavida de qual seria o diagnostico significativo para esta
pesquisa. Ele deveria apenas colher dados necessarios para planejar as préximas
aulas ou poderia também colher dados que pudessem contribuir para uma posterior
analise dos dados colhidos durante todo o trabalho de campo?

Ao definir a quinta caracteristica de uma pesquisa qualitativa, Bodgan e Biklen
(1994) afirmam que “O significado € de importancia vital na abordagem qualitativa”
(p.50). Essa afirmacdao, aliada as palavras de Minayo (2007) de que “[...] a abordagem
qualitativa se aprofunda no mundo dos significados. [e que] Esse nivel de realidade
nao é visivel, precisa ser exposta e interpretada, em primeira instancia, pelos proprios
pesquisados.” (p. 22), levaram-me a perceber a necessidade de colher dados a
respeito da percepcado dos alunos sobre as aulas universitarias no instante inicial do
trabalho de campo: sendo os participantes da pesquisa alunos do oitavo e novo
semestres de cursos de graduacdo, num cendrio caracteristico do atual contexto
brasileiro do ensino superior de graduacao, eles traziam consigo a experiéncia de
muitas aulas universitarias, vivenciadas com diferentes professores, concretizadas a
partir de diferentes métodos. Assim, baseado nas argumentacfes de Minayo (1999) a
respeito da hermenéutica-dialética, considerei que essa experiéncia dos alunos
estaria refletida nas percepgdes colhidas naquele instante inicial, antes que as acdes
decorrentes da pesquisa pudessem afeta-las, e que, por isso, trariam informacdes
fundamentais para compreender o significado e as possibilidades pedagdgicas da
aula no atual contexto brasileiro do ensino superior de graduagao.

Outro aspecto considerado no planejamento do diagndstico inicial foi a
importancia que a reflexdo permanente, segundo Franco (2012c), possui em uma

pesquisa-a¢do. Assim, o questionario utilizado na primeira etapa da pesquisa, aqui

36 Essa classificacdo da pesquisa-acdo como modalidade de uma pesquisa com abordagem qualitativa foi feita
com base no trabalho descrito por Pimenta (2006, p.33)
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denominado “Primeiro questionario”, foi elaborado com 5 perguntas, conforme

apresentado no Quadro 7.

Quadro 7 - Estrutura e objetivos do Primeiro Questionario.

Pergunta

Objetivo da pergunta

Pergunta 1: Qual o tipo de aula que vocé teve
nesta instituicdo3’ que vocé mais gostou? Por qué?

Pergunta 2: Qual o tipo de aula que vocé teve
nesta instituicdo que vocé menos gostou? Por qué?

Promover reflexao e verificar as percepcdes
dos alunos sobre as aulas que tiveram
durante o curso.

Pergunta 3: Para vocé, o que é uma aula
produtiva?

Pergunta 4: Para vocé, o que é uma aula
improdutiva?

Ampliar a perspectiva de reflexdo sobre as
aulas e, ao mesmo tempo, verificar as
expectativas dos alunos a respeito das
aulas.

Pergunta 5: Quais suas sugestdes para uma boa
aula?

Colher sugestdes que pudessem enriquecer
0 método de aula a ser proposto

Fonte: elaboracéo proépria.

Finalizada a elaboracao do questionario, outra questao fez-se presente: em que

momento aplica-lo?

N&o é possivel iniciar uma aula e, conforme Franco (2005), uma pesquisa-acao,

sem antes proporcionar um “aguecimento coletivo” (p. 497) que contribua para a

criagdo de um ambiente que facilite a interagao entre todos os envolvidos.

Assim, considerando todos esses fatores, foram definidos os seguintes

objetivos para a primeira etapa do trabalho de campo:

a) promover um aquecimento coletivo e iniciar o processo de “construcao da dinamica

do coletivo” proposto por Franco (2005, p. 497);

b) conhecer as percepc¢des individuais dos alunos sobre as aulas que tiveram, até

entdo, no curso de Engenharia em que estavam matriculados;

c) promover uma reflexao individual sobre as aulas que tiveram durante todo o curso,

criando assim um cenario adequado para discutir o método de aulas que seria

proposto apoés a aplicacao do questionario;

d) verificar as expectativas dos alunos a respeito de aulas;

37 No questionério original, constava o nome da Instituicdo
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e) colher sugestdes individuais para melhor planejar os préoximos passos da

pesquisa.

A execucdo dessa primeira etapa foi feita durante a primeira aula com cada

uma das turmas, de acordo com o seguinte roteiro de atividades:

Apresentacao do professor como ser vivo, normal, que traz consigo um historico
de formacédo e uma experiéncia profissional, aspectos que, segundo Imbernén
(2012), contribuem para a criacdo de um processo de comunicacdo fluida e
eficiente entre professor e alunos.

Apresentacdo de cada aluno, incluindo os motivos que os levaram a escolher o
curso, e a atividade profissional que estavam exercendo naguele momento.

Além de conhecé-los, essa atividade teve como objetivo promover um esforgo
reflexivo sobre suas escolhas, e um aquecimento, para as demais atividades
planejadas para a aula.

Apresentacdo do componente curricular, sua contextualiza¢cdo no curso e no atual
cenario do mercado de trabalho.

O objetivo dessa atividade foi criar um ambiente propicio para que os alunos
pudessem elaborar, dentro das expectativas de formagdo que possuiam ao
escolher o curso, um sentido para o contetudo a ser estudado no componente
curricular “Gestao de Projetos”.

Aplicacao do questionario sem uma discussao prévia dos conceitos presentes nas
guestdes formuladas como, por exemplo, “tipo de aula”, “aula produtiva” ou “boa
aula”. Com isso, procurei obter respostas que fossem provenientes do senso
comum dos alunos, sem eventuais influéncias dos conceitos tedricos que
embasam esta pesquisa.

O preenchimento ocorreu em um periodo de 20 minutos, ou seja, 20% do tempo
da aula®, mostrando assim a importancia dada para a reflexdo pretendida.
Apresentacdo da proposta de adotar métodos de aulas que néo tivessem
caracteristicas das aulas reprodutivas, conforme definido no capitulo 1, e dos

motivos que me levaram a elabora-la.

38 Por padrdo da Instituicdo onde a pesquisa foi realizada, a unidade minima de tempo de aula de um

professor com uma classe, nos cursos considerados, € de 01h40, correspondendo a duas horas-aula
(50 + 50 minutos).
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Ao fazer a proposta, deixei claro que esta exigiria um esfor¢co maior por parte de
todos, mas que, teoricamente, resultaria em um melhor aproveitamento das aulas,
tanto a respeito do conteudo estudado como em relacdo a outros saberes que
poderiam ser desenvolvidos ou percebidos como necessarios.

Discussao sobre a proposta, com 0 objetivo de criar uma fundamentacdo que
ajudassem os alunos a escolher entre aceita-la ou néo.

Ao final da discusséo, todos os alunos presentes na primeira aula a aceitaram com
a condicao de que, no decorrer do periodo letivo, pudéssemos abandona-la caso
se mostrasse inadequada. Como na pesquisa-a¢ao, segundo Franco (2012c), a
proxima acédo sempre deve considerar a reflexdo da(s) acao(6es) passada(s), essa
condicdo ja estava considerada na proposta apresentada, e nao representou
empecilho para a continuidade da pesquisa com uma caracteristica participativa.
Apresentacao da sistematica e dos instrumentos de avaliacao.

Apresentacao do cronograma de aulas para o periodo letivo que se iniciava.

Finalizag&o da aula.

Ao aplicar o questionario, expliquei que ele fazia parte de uma pesquisa que

estava realizando e deixei claro que seu preenchimento era opcional. Mesmo assim,

todos os presentes o preencheram e entregaram, conforme mostrado na Tabela 3, 0

gue evidenciou, pelo menos nesse primeiro momento, a receptividade e o espirito de

colaboracéo dos alunos.

Tabela 3 - Relacdo entre alunos presentes e questionarios respondidos na Etapa 1.

Curso Alunos matriculados Alunos presentes Questionarios recebidos
Engenharia A 12 9 9
Engenharia B 15 11 11
Engenharia C 24 15 15

Total de questionarios respondidos 35

Fonte: elaboracéo proépria.

2.4.2 Etapa 2: Aulas: nucleo central da pesquisade  campo

Conforme explicado anteriormente, o caminho escolhido para melhor

compreender o significado e as possibilidades pedagdgicas da aula universitaria vista
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como um espacotempo em que se produz, consome e experimenta o educar, 0

ensinar, o aprender, o formar, o transformar; espacotempo em que se percebe,

experimenta e transforma o real na formacao de sujeitos, foi vivenciar com os alunos

a experiéncia de um fazer aulas que se afastasse do modelo de aula reprodutiva.
Para concretizar essa escolha, procurei dar vida a aulas que:

a) contribuissem para participacdo ativa dos alunos e

b) incentivassem o trabalho em equipe;

c) utilizassem, sempre que possivel, a pesquisa como instrumento de aprendizagem;

d) evitassem, sempre gque possivel, aulas totalmente expositivas;

e) criassem um espaco que possibilitasse aprender a partir do erro;

f) incentivassem a pratica da reflexdo sobre as acdes empreendidas;

g) dessem ao professor o papel de mediador e ndo de condutor.

Seguindo essas orientacfes, as aulas foram planejadas com a estrutura
béasica®® abaixo descrita, que a cada aula foi se moldando, segundo o feedback obtido
dos alunos a respeito da aula anterior:

a) Explicacao inicial dos objetivos da aula e das atividades propostas. Sempre que
necessario, era incluido, nessa fase inicial, um feedback da reflexao feita na aula
anterior.

b) Atividades escolhidas, de acordo com a complexidade e extensdo do conteudo
programatico da aula.

c) Fechamento da aula, com discussdes sobre as atividades realizadas e
esclarecimento de eventuais duvidas. Para conteddos mais complexos, esse
espaco era utilizado para uma sintese da matéria estudada.

d) Reflexdo sobre a aula utilizando como instrumento de coleta de dados um

questionario Unico para todas as aulas.

Na mesma linha, o plano de aulas foi elaborado, conforme as seguintes
orientacoes:
a) Com o objetivo de sedimentar ou criar a consciéncia critica a respeito do conteudo

a ser estudado no componente curricular, apés uma discussao feita em sala de

%9 Em uma das turmas, as aulas aconteciam em dois dias da semana: duas horas-aula por dia. Para
essa turma, a estrutura basica apresentada era sempre aplicada para duas horas- aula. Nas outras
duas turmas, as quatro horas- aula aconteciam no mesmo dia da semana. Para essas turmas, a
estrutura apresentada era aplicada ora para duas horas- aula, ora para as quatro horas- aula do dia.
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aula foi solicitado como primeiro trabalho uma dissertag&o individual com o tema:
“A importancia da Gestao de Projetos para o Engenheiro XXX".

b) Para estabelecer um vinculo entre teoria e pratica, além de exercicios diretamente
ligados aos conceitos tedricos estudados, foi proposto um trabalho a ser feito
preferencialmente em grupo, a ser executado de forma incremental ao longo do
periodo letivo, com o objetivo de promover a vivéncia de um processo de trabalho
coletivo envolvendo o planejamento, monitoramento e controle de um projeto
proposto por eles, bem como praticar a elaboracdo propria através de
argumentacodes e justificativas sobre questdes solicitadas em varias das etapas
desse trabalho.

c) Todo trabalho/exercicio entregue pelos alunos em uma aula era devolvido na aula
seguinte com a nota, e com comentarios/observacdes a respeito de aspectos
técnicos e de aspectos da linguagem escrita.

d) Partindo do pressuposto de que o erro faz parte do processo de aprendizagem,
adotei um processo no qual os alunos poderiam, caso desejassem, submeter
novamente as atividades das aulas anteriores, com alteracdes feitas a partir das
observacgbes do professor, quantas vezes desejassem. A Figura 5 ilustra esse
processo.

Figura 5 - Processo ciclico de corre¢des dos trabalhos praticos.

[ Professor propde o

trabalho/exercicio ]\

Aluno/Equipe entrega o
trabalho / exercicio

/7 N

Aluno/Equipe altera o trabalho/exercicio
com base nas observacdes do professor

. - - -

N /

Aluno/Equipe analisa as
_ observacdes do professor

-

J { Professor corrige e faz observaces J

Aluno/Equipe satisfeito com
0 resultado.

Fonte: elaborac&o propria.
Um fator relevante considerado durante a concepcdo das aulas foi a

disponibilidade de tempo dos alunos para atividades extraclasse. Considerando que
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0s cursos sao oferecidos no periodo noturno, e que grande parte dos alunos trabalha
durante o dia, conforme perfil apresentado em 2.2, o tempo disponivel para estudo
fora da sala de aula dos contetdos de todos os componentes curriculares, cursados
naquele periodo letivo, ndo era maior que parte dos finais de semana, conforme pode
ser constatado pela andlise os dados apresentados no Quadro 8.

Ciente de que essa realidade n&o poderia ser modificada por esta pesquisa, foi
preciso limitar a programacdao de atividades extraclasse, tais como trabalhos praticos
e pesquisas a respeito do conteudo estudado em aula. De certa forma, esse fato nédo
permitiu explorar de forma mais intensa o uso da pesquisa no processo de ensino-

aprendizagem.

Quadro 8 - Aspectos da pesquisa relacionados a disponibilidade dos alunos para atividades
extraclasse

Cursos
Aspecto ) ) )
Engenharia A Engenharia B Engenharia C
Numero médio de componentes curriculares | 6 + TCC + 6 + atividades 7 + atividades
no periodo letivo da pesquisa Estagio complementares | complementares

Semestre em que o componente curricular

(o]
Gestédo de Projetos é oferecido. 8°. semestre

9°, semestre 8°. semestre

Carga horaria do componente 68 horas- aula | 68 horas- aula 68 horas-aula

Carga horaria total do semestre em que o

: s . . 554 aulas de 420 aulas de 50 | 420 aulas de 50
componente curricular Gestdo de Projetos é ) , .
. 50 min. min. min.
oferecido
Horarios de aulas durante fg)‘z’t‘;”da a 19h00 — 22h40 | 19h00 — 22h40 | 19h00 — 22h40
o periodo letivo em que a
pesquisa foi realizada Séabados (Sem aulas) | 09h30 — 12h50 | 09h30 — 12h50

Fonte: elaboracédo prépria a partir de dados contidos nos PPC dos cursos selecionados

Para obter maior flexibilidade na concretizagcdo dessa etapa, utilizei toda a
infraestrutura que me era oferecida pela instituicdo. Assim, aulas foram feitas na
biblioteca e em laboratorios de informéatica. Como, no entanto, pelas restricbes
impostas pelo ambiente da biblioteca, as aulas la feitas com duas turmas néo tiveram
boa aceitacdo, todas as demais foram feitas em laboratérios de informética que
possuiam recursos de projecdo, acesso a internet e ferramentas de softwares que

facilitavam ou viabilizavam algumas das atividades propostas.
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Com essa estrutura, foi possivel, a partir do roteiro basico apresentado acima,

programar sequéncias de atividades que, dentro das limitacdes existentes,

objetivaram quebrar o paradigma de aulas totalmente reprodutivas. Essas sequéncias

foram sendo elaboradas/ajustadas conforme as avaliacdes feitas no final de cada

aula, mas basicamente foram:

a)

b)

c)

d)

e)

b)

Leitura de um ou mais artigos técnicos relacionados com o tema da aula, indicados
pelo professor e/ou encontrado pelo aluno por meio de buscas na internet;
discussdo em equipe sobre o material lido; pequena apresentacdo feita pelo
professor a respeito do tema, revisando questdes ja discutidas; discussdo com
toda a classe.

Leitura de um ou mais artigos técnicos relacionados com o tema foco da aula;
resolucao de questdes relativas ao material lido; fechamento do assunto feito pelo
professor e discussdes com toda a classe.

Apresentacdo de um modelo de uma estrutura de documento para registrar a
realizacdo do trabalho pratico relativo ao contetdo da aula, com uma breve revisao
do assunto a ele relacionado; tempo para realizacéo do trabalho com livre acesso
de pesquisa na internet e/ou materiais impressos; esclarecimento de duvidas pelo
professor.

Revisdo de conteudos estudados em aulas anteriores, apresentacao feita pelo
professor a respeito do tema da aula, incentivando constantemente a participacao
dos alunos; aplicacdo de exercicios relacionados com o tema apresentado, que
poderiam ser resolvidos verbalmente, com a participacdo de toda a classe, ou
feitos em equipe e corrigidos e comentados verbalmente pelo professor diante de
toda a classe.

Aplicacdo de um exercicio pratico; resolucdo do exercicio em equipe, com livre
acesso de pesquisa na internet; apresentacdo da resolucéo feita por cada equipe
para toda a classe.

A respeito dessas sequéncias, duas observacdes sdo necessarias:
a ordem em que essas sequéncias de atividades estdo apresentadas neste texto
nado indica a ordem em que foram aplicadas;
de acordo com as reflexdes feitas pelos alunos no final de cada aula, ou da
complexidade do tema foco da aula, algumas sequéncias foram utilizadas varias

vezes, outras apenas uma vez.
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2.4.2.1 Espirais ciclicas: caminho interativo para ajustes continuos

O caminho através de espirais ciclicas, em que cada passo € dado em fungéo
da reflexdo feita dos passos anteriores, € uma das caracteristicas fundamentais de
uma pesquisa-acao (Franco, 2005): “Essa reflexdo permanente sobre a acdo € a
esséncia do carater pedagogico desse trabalho de investigacao” (p. 119).

A partir dessa concepgéo, a segunda etapa do trabalho de campo percorreu

um caminho composto por “ciclos iterativos”, conforme apresentado na Figura 6.

Figura 6 - Ciclos iterativos percorridos na segunda etapa do trabalho de campo

Revisdo do
plano de aula

e B AN

Aula

N/

Fonte: adaptada de Thibault (1991, p. 54)

O espaco de reflexdo sobre a aula vivenciada incluido na estrutura basica de
todas as aulas descrita anteriormente foi a forma encontrada para viabilizar um
caminho recursivo que, inspirado em Franco (2005), teve como objetivos:

a) refletir sobre o processo vivenciado em cada aula;
b) servir como instrumento de autoformacéo, amadurecimento e assimilacao;
c) fazer a articulacéo entre a pesquisa e a acao;

d) colher dados para aperfeicoar o planejamento das préximas aulas.

Esse processo foi feito por meio da aplicagdo de um mesmo questionario,
descrito no Quadro 9, nos dez minutos finais de cada uma das 30 aulas, cada aula

com duracao de 1 hora e quarenta minutos, com cada uma das turmas.
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Ao delimitar o tempo para reflexdo e respectivo registro, estava ciente de que
esse tempo era incompativel com as explicac6es de Franco (2012c) a respeito do
processo lento e progressivo necessario ao amadurecimento do ato e do habito de
refletir. No entanto, foi preciso conciliar os objetivos da pesquisa com os objetivos das
aulas, conforme descrito em 2.5.1.2. O tempo estabelecido foi o maior possivel dentro

das circunstancias existentes.

Quadro 9 - Estrutura e objetivos do questionario aplicado no final das aulas.

Pergunta Objetivo da pergunta

Refletir sobre a aula.

Pergunta 1: O que vocé aprendeu nessa aula? Tomar consciéncia de algum aprendizado
além do contetdo estudado.

Pergunta 2: O que achou desnecessario nessa
aula? Justifique.

Pergunta 3: O que facilitou seu aprendizado nessa | Refletir sobre a aula.

aula? Justifique. )
Colher elementos para ajustar o

Pergunta 4: O que dificultou seu aprendizado planejamento das préximas aulas;
nessa aula? Justifique.

(se for o caso, incluir criticas / sugestées no verso)

Fonte: elaboracao propria.

Ao adotar o questionario individual como forma de desencadear 0 processo
reflexivo e coletar os dados, também retirei desse processo o carater coletivo descrito
por Franco (2012c, p. 119) e, consequentemente, as fungdes de formacao/assimilacao
do coletivo proposto pela autora. Mas, se para o processo individual a limitacdo do
tempo foi considerado um fator restritivo, para o processo coletivo ele seria um fator
impeditivo. Assim, para resgatar parte dessa acao coletiva, sempre que as respostas
obtidas na aula anterior continha elementos novos, 0s assuntos eram incluidos nas
discussbes com a classe na aula seguinte.

Diferentemente dos demais questionarios, o preenchimento dos relatorios no
final das aulas era obrigatorio: foi utilizado para registro de presenca e como um dos
instrumentos de avaliagdo. Essa “intervencdo pedagdgica qualificada” (FRANCO,
2012c, p. 127) foi incluida no sentido de desencadear o processo reflexivo nos alunos.

Apesar de té-la adotado, essa decisao representou para mim um incémodo, fato esse



117

que soé ficou minimizado apés a palestra*®® da Prof2. Drd Maria Amélia Santoro Franco,
guando entendi que ninguém fica reflexivo sozinho, e que € preciso criar ou
desencadear uma acao para que a reflexdo aconteca. Importante observar que essa
obrigatoriedade fazia parte da proposta apresentada e aceita pelos alunos na Etapa 1
do trabalho de campo.

No total, foram recebidos 1011 questionarios, conforme apresentado na Tabela
4. Embora eles tenham sido fundamentais durante a segunda etapa do trabalho de
campo, por delimitacdes de tempo, nem a transcricdo das respostas obtidas, nem a

andlise dos dados registrados fazem parte desta dissertacao.

Tabela 4 - Total de questionarios respondidos durante a Etapa 2.

Curso Questionarios recebidos
Engenharia A 170
Engenharia B 299
Engenharia C 542
Total de questionarios respondidos 1011

Fonte: Elaboracao prépria.

2.4.3 Etapa 3: reflexdo sobre a experiéncia vivida.

A aula seguinte ao término da etapa 2 antecedeu as duas Ultimas do periodo
letivo para cada turma, que foram utilizadas para aplicacdo e correcdo da prova
semestral. Nessa aula, aconteceu a terceira etapa do trabalho de campo (Figura 7),
realizada com o objetivo de desencadear a reflexao sobre a experiéncia vivida e colher
dados que, juntamente com aqueles obtidos na Etapa 1, pudessem contribuir para
compreender o significado e as possibilidades pedagdgicas da aula no atual cenario
brasileiro do ensino superior de graduagéo.

40 Palestra proferida para gestores da secretaria estadual da educacéo. Grupo de referéncia. Polo 6.
Titulo: A pesquisa-acdo na formacéo continuada de gestores.

Local: Universidade Catdlica de Santos

Data: 25 abr. 2013
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Figura 7 - Localizagdo da terceira etapa dentro do periodo letivo

: periodo letivo

Etapa 1
Aula®n. 1

Prova + correcéo

Aulas® n. 2 a 31 Aula® n. 32 Aulas™ n. 33, 34

|
|
I
Etapa 2 i Etapa 3
|
|

periodo da pesquisa
* Cada aula representa duas horas-aula

Fonte: elaborac&o propria.

Esse processo aconteceu de forma individual, por meio do questionario

apresentado no Quadro 10, aplicado nos 20 minutos finais da aula.

Quadro 10 - Estrutura e objetivos do Questionario aplicado na Etapa 3

Pergunta Objetivo da pergunta

Pergunta 1: O método adotado nas aulas da
disciplina Gestdo de Projetos contribuiu para o
aprendizado do conteddo apresentado? Explique.

Pergunta 2: Além do contelido apresentado, o
método de aula utilizado trouxe algum outro

: p .
aprendizado? Explique. Obter dados para compreender o significado

) . Lo e as possibilidades da aula universitaria
Pergunta 3: Quais os fatores que contribuiram

para o aprendizado do conteudo da disciplina
Gestéo de Projetos? Explique.

Pergunta 4: Quais os fatores que prejudicaram o
aprendizado do contetddo dado na disciplina
Gestéo de Projetos? Explique.

Verificar o entendimento que tiveram a
respeito da nédo linearidade do processo e do
movimento de ajuste continuo do
planejamento e realizacdo das aulas.

Pergunta 5: Em sua opinido, qual foi a finalidade
do preenchimento de um questionario no final de
cada aula?

Pergunta 6: Vocé trabalha durante o dia? () Sim (

= o>
) N&o Quantas horas/dia Completar informacdes sobre o perfil dos

participantes.

Pergunta 7: O que vocé costuma ler além do
material didatico indicado pelos professores?

Obter dados para refletir sobre o processo

e as possibilidades da aula universitaria

Fonte: elaboracéo proépria.
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Assim como no diagndstico inicial, ao aplicar o questionario, expliquei que ele
fazia parte de uma pesquisa que eu estava realizando e deixei claro que seu
preenchimento era opcional. Com o objetivo de incentivar a participacdo dos alunos,
enfatizei o fato de que, além de contribuir com a pesquisa, as respostas me ajudariam
a melhorar o processo de aulas para futuras turmas.

Conforme mostrado na Tabela 5, em duas das turmas, todos o0s presentes o

preencheram e entregaram; na terceira turma, dois alunos ndo quiseram responder.

Tabela 5 - Relagéo entre alunos presentes e questionarios respondidos na etapa 3.

. uestionarios
Curso Alunos matriculados Alunos presentes Q

recebidos
Engenharia A 12 10 8
Engenharia B 15 14 14
Engenharia C 24 22 22
Total de questionarios recebidos 44

Fonte: elaboracao prépria.

Com a aplicagdo desse questionario, encerrou-se o trabalho de campo. Com
ele, a participacdo dos alunos na pesquisa. As aulas seguintes foram utilizadas para
a prova semestral, obrigatoria pelas normas da Instituicdo, e para a correcado da prova
para os alunos. Finalizados os periodos letivos, néo foi possivel encontrar um espaco
para discussao coletiva da experiéncia vivida, frustrando assim uma das fung¢des do
processo reflexivo que, segundo Franco (2012c), contribui para a “[...] formacao
coletiva dos sujeitos” (p.119), bem como para o “..] amadurecimento e

potencializacdo das apreensdes individuais e coletivas” (p. 119).

2.5 Aspectos metodoldgicos: a questdo da pesquisa-a  ¢ao

Considerando o importante papel que a aula representa nos processos de
ensino-aprendizagem desenvolvidos nas instituicbes de ensino, esta pesquisa adotou
a aula universitaria como objeto de estudo e buscou compreender seu significado e
suas possibilidades pedagdgicas diante do atual cenario brasileiro do ensino superior
de graduacao. Diante disso, surgiu a questdo, sob o ponto de vista metodologico, de

como buscar essa compreenséo.
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Ghedin e Franco (2011) nos explicam que “a compreensao é resultado,
inacabado, de um processo de explicagao” (p.83), que compreender e explicar sdo
polos que dialeticamente se completam, e que séo precedidos pela interpretacao e
atribuicdo de sentido que se constroi a partir do olhar lancado sobre a complexidade
de um recorte da realidade de forma reflexiva, critica - um olhar que duvida e
questiona. E esse olhar que possibilita e enriquece a interpretacéo, pois ele “[...] atica
o desejo de ler o implicito, busca o que néo é aparente” (GHEDIN; FRANCO, 2011, p.
74). Segundo os autores, esse olhar exige um mergulho no real, “[...] para
compreendé-lo em sua radicalidade ontologica, epistémica e metodologica” (p. 73).
Com isso, fizeram-me entender que, para compreender o sentido e as possibilidades
pedagdgicas de aulas universitarias seria preciso vivencia-las com os alunos e ouvir
suas vozes; a analise e interpretacdo de dados colhidos fora dessa experiéncia ndo
seriam suficientes para alcancar a compreenséo no sentido proposto pelos autores.

Esse entendimento ficou mais sedimentado diante das palavras de Franco (2012b):

A pesquisa cientifica em educacdo ndo pode mais se contentar em
estudar separadamente as duplas professor/aluno,
saberes/contetidos, nem mais separar teoria e pratica. Sera preciso
gue a metodologia em educacdo passe a organizar conhecimentos a
partir dos saberes construidos nas préticas, pelos préticos. (p. 141)

Entretanto, como concretizar essa vivéncia? Qual a metodologia a ser
empregada?

Ghedin e Franco (2011) afirmam que

[...] a metodologia da pesquisa ndo consiste em um rol de
procedimentos a seguir, ndo serd um manual de a¢des do pesquisador
nem mesmo um caminho engessador de sua necesséria criatividade.
A metodologia organiza-se em torno de um quadro de referéncias,
decorrente de atitudes, crencas e valores que se configuram como
concepgdes de mundo, de vida, de conhecimento.

A metodologia € também a organizacdo do pensamento reflexivo-
investigativo durante todo o processo da pesquisa. (p. 108)

Assim, foi preciso encontrar, a partir de uma reflexdo criteriosa, um caminho
gue possibilitasse essa vivéncia. Algumas opc¢des foram analisadas: observacédo de
aulas de outros professores; grupo focal com professores e/ou alunos; gravacéo de
aulas para posterior andlise; entrevistas ou aplicagdo de questionarios com
alunos/professores de diferentes cursos. Mesmo considerando que esses caminhos
poderiam trazer dados importantes para a pesquisa, eles ndo me proporcionariam a

vivéncia desejada. A que mais se aproximou de meus objetivos foi a observacao
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participante — através dela, eu poderia observar e, a0 mesmo tempo, participar de
aulas de outros professores. Essa alternativa, no entanto, além de ser de dificil
realizacdo, poderia causar constrangimentos dos envolvidos e/ou interferéncia na
dinAmica da aula, afetando os resultados da pesquisa*:.

Assim, a escolha feita, conforme apresentado anteriormente neste capitulo, foi
realizar a pesquisa durante as aulas de um componente curricular oferecido nos
cursos noturnos de Engenharia durante minha atuacdo como professor. Pressupus
gue vivenciar com os alunos aulas que se afastassem do modelo reprodutivo, durante
todo um periodo letivo, no papel de professor, seria a melhor forma de alcancar os
objetivos definidos para este trabalho.

Conforme apresentado no Capitulo 1, aulas entendidas como espag¢otempo em
qgue se produz, consome e experimenta o educar, o ensinar, o aprender, o formar, o
transformar; em que se percebe, experimenta e transforma o real na formacéo de
sujeitos, ndo sdo compativeis com alunos passivos. Elas exigem que haja estimulos
para despertar nos participantes a curiosidade, o questionamento e a acao.

Como o objetivo da pesquisa néo foi avaliar um meétodo especifico de aula, mas
um conceito que poderia ser concretizado de diferentes maneiras, percebi, a partir da
fundamentacdo tedrica apresentada no Capitulo 1, que cada aula poderia ser
organizada n&o somente a partir de minhas observagdes sobre a aula anterior ou de
uma revisdo da fundamentagéo tedrica, mas também a partir do feedback dos alunos
a respeito da experiéncia vivenciada em aulas anteriores. Assim, em um primeiro
momento, com base em Tripp (2005), caracterizei o trabalho de campo como uma
investigacao-acgao:

[...] investigacdo-acdo é um termo genérico para qualquer processo
gue siga um ciclo no qual se aprimora a pratica pela oscilacdo
sistematica entre agir no campo da prética e investigar a respeito dela.
Planeja-se, implementa-se, descreve-se e avalia-se uma mudanca
para a melhora de sua pratica, aprendendo mais, no correr do

processo, tanto a respeito da préatica quanto da propria investigacao.
(p. 446)

A partir de entéo, percebi que a experiéncia com alunos que estava propondo

poderia resultar também:

41 Mesmo nao sendo a pratica docente objeto desta pesquisa, cheguei a essas conclusées com base
em observacdes feitas por Franco (2009, p. 54) a respeito de pesquisas sobre praticas docentes.
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a) para mim, em um processo de autoformacdo e aperfeicoamento das praticas
docentes;
b) para os alunos, em sementes que poderiam desenvolver-se e alterar suas posturas

em relacdo ao processo de aprendizagem.

Essas caracteristicas deram a pesquisa caracteristicas de uma pesquisa-acao
gue, segundo Tripp (2005), é uma das diferentes formas de se desenvolver uma
investigacdo-acao. Para o autor, faz sentido diferenciar a pesquisa-acdo das demais
modalidades da investigacdo-acdo porque a “pesquisa-acdo € uma forma de
investigacdo-acdo que utiliza técnicas de pesquisa consagradas para informar a acéo
gue se decide tomar para melhorar a pratica” (p. 447), ou seja, ela € uma investigagéo-

acao coerente com os requisitos da pesquisa cientifica.

2.5.1 A questdo da modalidade da pesquisa

Tripp (2005) alerta-nos de que a pesquisa-acao esta sendo utilizada de forma
pouco rigorosa e que, por isso, esta perdendo seu sentido; Franco (2009) nos alerta
sobre os perigos das consequéncias que a banalizacdo de seu conceito pode trazer
as pesquisas em educacdo Assim, foi necessario verificar mais a fundo se as
caracteristicas desta pesquisa permitiam categorizd-la como uma pesquisa-acao.
Nesse sentido, analisei a pesquisa a partir dos itens que Franco (2005, p. 496) utilizou
para sintetizar suas reflexdes a respeito de pesquisa-agéao.

2.5.1.1 Analise do primeiro item descrito por Franc 0 (2005, p.496)

A pesquisa-acdo pode ser considerada “[...] uma abordagem de pesquisa, com
caracteristica social, associada a uma estratégia de intervengéo e que evolui hum
contexto dinamico [...]" (FRANCO,2005, p. 496)

Esse item foi analisado em trés partes:

a) Sobre a caracteristica social da pesquisa: Procurei, na introducéo deste trabalho,

deixar clara a caracteristica e a relevancia social desta pesquisa. No entanto,
reforco esse argumento com as palavras de Franco (2012c, p. 111): “[...] a agao
de ensinar € uma pratica social [...].”

b) Sobre a estratégia de intervencéo: além de estudar o conteudo especifico de um

componente curricular, foi incluida nas aulas a intencionalidade da pesquisa, que

trazia consigo todo o arcabouco tedrico estruturado no capitulo 1. Mesmo
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considerando a aceitacdo dos alunos, conforme descrito em 2.4.1, a proposta de
aula apresentada aos alunos ja foi uma forma de intervengcdo, uma intervencao
consentida. Outra forma de analisar esse aspecto parte do principio de que, ao
introduzir essa intencionalidade nas aulas, as praticas docentes utilizadas
transformaram-se em praticas pedagdgicas (FRANCO, 2012a) e, com elas, incluiu-
se uma ‘“intervencdo pedagdgica qualificada” (FRANCO, 2012c, p. 127): a
obrigatoriedade do preenchimento do questionario no final das aulas, com o
objetivo de desencadear um processo reflexivo nos participantes para, a partir
dele, ajustar continuamente o caminho inicialmente tragcado em dire¢cao ao objetivo
do trabalho.

Sobre sua evolucdo num contexto dindmico: se considerarmos esse contexto

como aquele no qual a aula esta inserida: curso, instituicdo, ensino superior etc.,
nao tenho elementos para trazer alguma informacao, mas trago, dentro de minha
subjetividade, a certeza que ele ndo sofreu transformacao visivel.

No entanto, se considerarmos apenas 0 contexto interno da aula, ha elementos
para considerar que as aulas foram se adequando conforme a turma, ou seja, que
elas transcorreram em um ambiente dinamico. Afirmo isso a partir de algumas
respostas, obtidas por meio do questionario aplicado na terceira etapa do trabalho,
a pergunta “Em sua opinido, qual a finalidade do preenchimento de um
guestionario ao final de cada aula?”, transcritas no Apéndice K:

Aluno A05: “Ajudar o professor elaborar melhor a aula tendo um feedback dos
alunos”.

Aluno AQ7: “Foi a de identificar possiveis falhas para sana-las, de forma que as
aulas fossem se adequando ao perfil da turma.”

Aluno A10: “E para o professor analisar se os alunos estdo satisfeitos com o
método e, assim, melhorar as aulas para que os alunos se interessassem mais.”
Aluno A12: “Aperfeicoamento e evolugdo na didatica da aula, encontrando pontos
negativos e solucdo para 0s mesmos.”

Aluno BO7: “E um método para melhorar as aulas e chegar a um padrdo em que
todos saiam entendendo a matéria. E como na prépria gestdo, que se atualiza
buscando métodos melhores para atingir seu objetivo.”

Aluno B10: “Entender o pensamento do aluno, a percepcédo do conteudo por parte
do mesmo, para que o professor pudesse buscar o melhor método de ensino para

passar o conte(ido proposto.”
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Aluno B14: “Saber se 0 método estava funcionando e agradando os alunos. E
como os alunos podiam fazer criticas construtivas, melhorar a maneira da aula a
ser dada.”

Aluno C02: “Saber como esta o andamento das aulas com as opinides dos alunos,
para saber se a metodologia estava sendo eficiente, moldando assim os métodos
de ensino.”

Aluno C0O7: “Passar a nossa opinido para o professor poder avaliar melhor a aula
e 0 nosso progresso e dificuldades durante as aulas.”

Aluno C10: “Para acompanhar melhor o feedback dos alunos em relagéo as aulas
dadas, para dar oportunidade de sugestdes e melhorias vindas dos alunos.”

2.5.1.2 Analise do segundo item descrito por Franco (2005, p.496)

A pesquisa-acao “[...] € uma pesquisa que parte do pressuposto de que a
pesquisa e a acdo podem estar reunidas [...]” (FRANCO,2005, p. 496).

Assumi esse pressuposto com base nas argumentacdes feitas por Franco
(2009) a respeito do uso da pesquisa-acdo como “[...] pratica docente na
Universidade, de forma a organizar a sala de aula como um coletivo investigador” (p.

53), desde que algumas condic¢des basicas fossem satisfeitas:

a) Ser uma pesquisa que integre, formativamente, os pesquisadores e
0s participantes, estando comprometida com processos de
emancipacao de todos os sujeitos que dela participam e vinculada a
compromissos sociais com o coletivo; emergir da complexidade da
praxis;

b) Ser uma forma de pesquisa que induza, motive e potencialize os
mecanismos cognitivos e afetivos dos sujeitos, na diregcdo de irem
assumindo, com autonomia, seu processo de autoformacao;

c) Ser uma pesquisa que trabalhe com a complexidade dialética do
processo formativo: o que implica numa flexibilidade criativa; que
evolua de acordo com a imprevisibilidade do contexto; que ofereca
espago ao nao previsto, ao novo e emergente, a0 mesmo tempo, em
que oferece possibilidade de inteligibilidade aos conhecimentos que
vao emergindo no processo;

d) Ser uma pesquisa que permita aos sujeitos, em processo de for-
macado, aprendam a dialogar consigo proprios, dando direcdo e
sentido a seu desenvolvimento pessoal; aprendam a dialogar com
suas acdes investigativas, quer a exercida por eles préprios, quer a
exercida por colegas e, nesse dialogo, possam ir construindo um olhar
critico e reflexivo sobre as mesmas; aprendam, também, a dialogar
com o0s contextos de sua prética, os condicionantes de sua formacao.
(FRANCO, 2009, p. 54-55).
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As trés primeiras condigdes descritas pela autora estdo embutidas no conceito
de aula adotado neste trabalho. O mecanismo de espirais ciclicas utilizado (ver
2.4.2.1) teve também como objetivo a criacdo de um ambiente que propiciasse, para
os alunos, o desenvolvimento descrito na quarta condicéo da citacado acima. Algumas
das respostas obtidas, por meio do questionario aplicado na terceira etapa do trabalho
(vide 2.4.3), a pergunta “Além do conteudo apresentado, o método de aula utilizado
trouxe algum outro aprendizado? Explique”, transcritas no Apéndice H, levaram-me a

considerar que, pelo menos em parte, esse proposito foi obtido:

Aluno A05: “Sim. Pude comparar com o0 cotidiano no meu servico e levar o
conhecimento para a prética.”

Aluno A10: “Sim. Fez com que corréssemos atras de fazer novas pesquisas para
entender melhor o conteudo dado.”

Aluno A12: “Sim. Métodos de pesquisa, autodesenvolvimento.”

Aluno B01: “Sim. Dialogar com os colegas do grupo, respeitando as ideias e outros
pontos de vista, acaba acrescentando ao nosso conhecimento.”

Aluno B03: “Ensinou-me a ter um pouco mais de paciéncia ao lidar com bastante
material, ao lidar com algum problema, mesmo tendo alguma duvida ou sabendo que
esta errado, enfrenta-lo e fazé-lo.”

Aluno B04: “Algo primordial que todo engenheiro deve ter: “auto capacidade” de
aprender!”

Aluno B09: “Sim. Ver o nosso dia a dia com outros olhos, aplicando o que aprendemos
sem sequer perceber. A parar para pensar se seria 0 certo ou errado, se era
necessario fazer aquilo, a comunicacao etc.”

Aluno B13: “Sim. N&o estavamos acostumados com esse novo estilo de aula. Eu
aprendi que desta forma acabei absorvendo mais, pois tive que ir a busca do
entendimento do conteddo apresentado. Porém € necessario mais concentracao e
disciplina.”

Aluno B15: “Trouxe: o de trabalhar em equipe, de buscar o conhecimento sem ficar
esperando somente do professor, a entender e discutir a opinido em grupo, e o
professor apenas finalizando e tirando as duvidas ainda existentes.”

Aluno C03: “Certamente, além do conteddo, o método contribuiu para o
desenvolvimento de trabalho em equipe, identificando os principais desafios da

profissao.”
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Aluno C13: “Particularmente, me ajudou a desenvolver uma nova metodologia de
estudo, pois ndo era acostumada a adquirir conhecimento pela leitura, mas muito em

aulas s6 expositivas.”

2.5.1.3 Analise do terceiro item descrito por Franc 0 (2005, p.496)

A pesquisa-acgao “[...] pode ter por objetivos a mudanca, a compreensao das
praticas, a resolucdo dos problemas, a producdo de conhecimentos e/ou a melhoria
de uma situacao dada, na direcdo proposta pelo coletivo [...]” (FRANCO,2005, p. 496).

Conforme explicado no inicio deste capitulo, ao incluir a reflexdo como pratica
constante durante a pesquisa, a ela incorporei também a intencdo de transformar
minha pratica docente e, pelo menos sobre o aspecto da reflexdo, a postura dos

alunos diante das aulas que fariamos juntos.

2.5.1.4 Analise do quarto item descrito por Franco (2005, p.496)

A pesquisa-acéo “[...] deve se originar de necessidades sociais reais; deve
estar vinculada ao meio natural de vida; contar com a participacdo de todos os
participantes, em todas as suas etapas [...]” (FRANCO,2005, p. 496).

Esse item foi analisado em trés partes:

* Sobre a origem da pesquisa: a pesquisa nasceu a partir de minha trajetoria na

docéncia universitaria que permitiu, com o auxilio do estudo de autores da area
educacional, ver a importancia da aula no processo de ensino-aprendizagem
formal, principalmente na sociedade atual, que coloca o conhecimento como fator
determinando do desenvolvimento, conforme apresentado no capitulo 1.

» Sobre o vinculo ao meio natural de vida: essa é uma questdo delicada, pois

depende do entendimento que se faz de um “meio natural de vida”. No entanto, ao
considerar as palavras de Silva (2012) de que os sentidos de aula e sala de aula
“[...] se confundem e nao diferem dos presentes no imaginario social, o de serem
espacos arquitetados para servir de ambiente onde se possa ensinar e aprender”
(p. 16), assumi o0 pressuposto da existéncia desse vinculo.

» Sobre a participacdo de todos: conforme apresentado em 2.4.1, a proposta de

aulas que se afastassem do modelo de aula reprodutiva foi aceita por todos os
alunos presentes na primeira aula de cada uma das trés turmas de participantes.
Essa participacdo esteve presente em todos 0s momentos da pesquisa de campo,

conforme descrito neste capitulo.
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2.5.1.5 Analise do quinto item descrito por Franco (2005, p.496)

Na pesquisa-agéo, “[...] metodologicamente, deve ter procedimentos flexiveis,
ajustar-se progressivamente aos acontecimentos; estabelecer uma comunicacéo
sistematica entre seus participantes e se auto-avaliar durante todo processo; [...]”
Franco (2005, p. 496).

Esse aspecto ja foi discutido em 2.4.2.1 e na analise feita acima, em 2.5.1.1.

2.5.1.6 Analise do sexto item descrito por Franco (2005, p.496)

A pesquisa-acao deve “[...] ter caracteristica empirica; estabelecer relacdes
dindmicas com o vivido; e enriquecer-se com categorias interpretativas de analise [...]"
(FRANCO,2005, p. 496).

Essa foi a condicdo que motivou as opcdes metodoldgicas desta pesquisa,

conforme explicado no inicio de 2.5.

2.5.1.7 Analise do sétimo item descrito por Franco (2005, p.496)

A pesquisa-acgéao “[...] deve possuir um design inovador e uma forma de gestao
coletiva, em gque o pesquisador é também participante e os participantes também séo
pesquisadores [...]" (FRANCO,2005, p. 496).

Esse item foi analisado em quatro partes:

a) Sobre a questdo do design inovador: a proposta de aula adotada nesta pesquisa

pode ser considerada inovadora se considerarmos um dos indicadores utilizados
no trabalho descrito por Cunha (2006b) de que inovacao envolve uma “[...] ruptura
com a forma tradicional de ensinar e aprender [...]”, abordagem também presente
em Lucarelli (2003):

Uma inovacdo em sala de aula supde sempre uma ruptura com o estilo
de ensino baseado na epistemologia positivista, que fala de um
conhecimento fechado, pronto, préprio para ser ensinado pela
transmissao que, regida pela racionalidade técnica, reduz o estudante
a um sujeito pronto para recebe-lo passivamente. (LUCARELLI, 2003,
ndo paginado)*2.

Algumas das respostas obtidas, por meio do questionario aplicado na terceira

etapa do trabalho (vide 2.4.3), a pergunta “Além do conteudo apresentado, o

42 Traducéo livre de “Una innovacién en el aula supone siempre una ruptura con el estilo didactico
impuesto por la epistemologia positivista, aquel que habla de un conocimiento cerrado, acabado,
conducente una didactica de la transmisién que, regido por la racionalidad técnica, reduce al estudiante
a un sujeto destinado a recepcionarlo pasivamente.”
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método de aula utilizado trouxe algum outro aprendizado? Explique”, transcritas no
Apéndice H, mostram que, pelo menos sob o ponto de vista dos alunos, as aulas
seguiram métodos diferentes daqueles aos quais estavam acostumados:

Aluno B06: “Este método de aula acabou sendo um método novo para a turma,
mas nos trouxe aprendizado sim, e esse aprendizado acontecia ap0s as leituras
nas aulas e a discussao com o professor.”.

Aluno B13: “Sim. Nao estavamos acostumados com esse novo estilo de aula. Eu
aprendi que desta forma acabei absorvendo mais, pois tive que ir a busca do
entendimento do conteldo apresentado. Porém € necessario mais concentracao

e disciplina.”.

Esse aspecto também pode ser percebido em respostas a pergunta “Quais 0s
fatores que prejudicaram o aprendizado do contetudo dado na disciplina Gestao de
Projetos?”, transcritas no Apéndice J:

Aluno B04: “Falta de costume com o método utilizado trouxe dificuldade ao longo
do semestre, resultando em um acumulo de duvidas relacionadas com a matéria.”.
Aluno B13: “A implantagdo do método no oitavo semestre do curso. Acredito que
se fosse feito desde o inicio, ndo ocorreria tanto a dispersao da sala.”.

A questdo da gestéo coletiva: Se considerarmos que a concepc¢ao da pesquisa faz

parte de sua gestdo, a gestdo desta pesquisa nao teve o carater coletivo. Isso

porque:

* a pesquisa aconteceu dentro de um contexto predefinido: periodo letivo, 68
horas-aula com cada turma, composta pelos mesmos alunos que dela vieram
a participar, para estudar um contetudo especifico definido nos Projetos
Pedagdgicos dos Cursos, com objetivos e orientagcdes analisadas em 2.1.2;

» foi concebida, a partir das fundamentagdes teoricas apresentadas no capitulo
1, sem a participacéo dos alunos.

Como a analise das condicdes anteriores foram satisfatorias, esse aspecto nao

tiraria da pesquisa o carater de uma pesquisa-acdo, mas a classificaria, conforme

Franco (2005, p. 286), como uma pesquisa-acao estratégica.

Se, no entanto, considerarmos que a concepc¢do nao faz parte da gestdao, mas

apenas do desenvolvimento do trabalho, e que varias das acbes foram

alteradas/adaptadas em funcéo do feedback dos alunos, conforme analisado em
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2.5.1.1, podemos considerar que a gestdo teve um carater coletivo dentro das
limitagcdes impostas pela relacdo de poder, institucional e culturalmente existente,
entre professor e alunos, aspecto importante sob o ponto de vista metodoldgico e,

por isso, sera analisado com mais detalhe em 2.5.2.

Sobre a questdo de o pesquisador ser participante: Como as ac¢des desta pesquisa

aconteceram durante as aulas, o professor, como pesquisador, naturalmente delas

participou.

Sobre a questdo de os alunos serem pesquisadores: Demo (2008b) faz uma

distincdo, sem o carater dicotdmico, entre pesquisa como principio cientifico, e

pesquisa como principio educativo:

Como principio cientifico, significa o cuidado com construcdo do
conhecimento em termos sobretudo metodoldgicos e epistemoldgicos,
sendo esta a referéncia principal em seu uso — pesquisa-se para fazer
conhecimento; como principio educativo, significa seu valor

Y

pedagogico, educativo, formativo, a medida que implica
guestionamento, consciéncia critica, incentivo a formacéo do sujeito
capaz de historia propria, sustentacao da autonomia critica e criativa.
(Demo, 2008b, p. 16).

Nesse sentido, Demo (2011a) apresenta algumas sugestdes para estimular a
pesquisa nos alunos: a busca de material para estudo, desenvolvendo a inciativa,
incentivar a interpretacdo propria, a compreensao do que se |lé, a elaboracao
propria; insistir na reconstru¢do do conhecimento, no aprender a aprender.
As diferentes sequéncias de acdes desenvolvidas durante as aulas foram
fortemente inspiradas nessas orientacdes, procurando despertar nos alunos o
guestionamento, a consciéncia critica. Nao foi objetivo desta pesquisa verificar o
guanto isso foi efetivo. No entanto, algumas respostas, apresentadas em 2.5.1.2,
trazem indicios de que, pelo menos uma semente foi plantada em alguns alunos.
Além delas, outras respostas mostram visdo critica ndo apenas sobre o processo
vivenciado, mas também a respeito do contexto no qual o processo vivenciado
esta inserido:
= A respeito da primeira questdo do questionario aplicado na terceira etapa do
trabalho de campo: “O método adotado nas aulas da disciplina Gestdo de
Projetos contribuiu para o aprendizado do conteudo apresentado? Explique.”,
cujas respostas estdo transcritas, na integra, no Apéndice G:
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Aluno B04: “O método proposto parece ser o ideal para o aprendizado. Porém
existe um problema relacionado com a cultura brasileira de métodos de ensino.
Estamos mal acostumados a uma didatica onde as informacdes ndo precisam
ser procuradas, mas sim, entregues sem maiores dificuldades.”
Aluno CO01: “Acredito que sim, pois incentiva a interpretagdo do material
fornecido e a argumentacdo do aluno quando o assunto é discutido em grupo.
O fato de o professor explicar o tema no fechamento permite que o aluno avalie
se compreendeu e interpretou corretamente o material, 0 que também se torna
um exercicio.”

= A respeito da segunda questdo do questionario aplicado na terceira etapa do
trabalho de campo: “Além do conteudo apresentado, o método de aula utilizado
trouxe algum outro aprendizado? Explique”, cujas respostas estéo transcritas,
na integra, no Apéndice H:
Aluno B09: “Sim. Ver o nosso dia a dia com outros olhos, aplicando o que
aprendemos sem sequer perceber. A parar para pensar se seria 0 certo ou
errado, se era necessario fazer aquilo, a comunicacgéao etc.”.
Aluno CO1: “Interpretacdo do material, argumentacdo em grupo. No caso dos
trabalhos, a dificuldade obriga o aluno a consultar o material varias vezes para
o0 entendimento, o que de fato acontece em situacédo real, no ambiente de
trabalho.”

= A respeito da quarta questdo do questionario aplicado na terceira etapa do
trabalho de campo: “Quais os fatores que prejudicaram o aprendizado do
conteudo dado na disciplina Gestdo de Projetos? Explique”, cujas respostas
estdo transcritas, na integra, no apéndice J:
Aluno AQ7: “O principal foi a carga horaria diaria. Achei que quatro aulas sobre
0 mesmo assunto ou assuntos correlatos tornaram o aprendizado macante.”
(nessa turma, todas as aulas da semana aconteciam no mesmo dia).
Aluno B13: “A implantacdo do método no oitavo semestre do curso. Acredito

gue se fosse feito desde o inicio, ndo ocorreria tanto a dispersao da sala.”

A partir, portanto, das analises acima, a respeito dos itens que Franco (2005,
p. 496) utilizou para sintetizar suas reflexdes a respeito de pesquisa-acéo, nao vi

aspectos que descaracterizassem a modalidade de pesquisa-acao deste trabalho. No
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entanto, os alertas de Franco (2005) e Thiollent (2011) a respeito de eventuais

manipulacdes e distor¢cbes que a existéncia da assimetria de poder e/ou desnivel

hierarquico entre pesquisador e participantes pode causar, bem como o problema do
tempo da pesquisa-acdo analisado por Franco (2012c), fizeram emergir outras
guestdes:

a) A realizacdo da pesquisa em meu ambiente de trabalho, durante minha atuacéo
profissional como professor, descaracterizou a abordagem de pesquisa-acao?

b) Como lidar com a questao da assimetria de poder existente entre o professor e 0s
alunos, que poderia inibir a participacao ativa dos alunos ou influenciar o registro
das reflexdes solicitadas?

c) Quais os cuidados que deveriam ser tomados para que o objetivo da pesquisa nédo
atrapalhasse o0s objetivos do componente curricular na formag¢do dos alunos,
segundo previsto nos projetos pedagdgicos dos cursos, causando perda do carater
ético da pesquisa?

d) O tempo de duracéo da pesquisa e 0s tempos destinados para as reflexdes foram

suficientes para alcancar o propoésito desejado?

Os itens abaixo tratam essas questoes.

2.5.2 A questao da interpenetrabilidade de papéis: professor e pesquisador

Durante todo o processo [de pesquisas qualitativas], o investigador
precisa manter seu papel e, por mais empatia que tenha construido
com 0s sujeitos da pesquisa, deve evitar imiscuir-se e/ou desaparecer
sob o peso do ponto de vista dos sujeitos pesquisados (fusdo de
subjetividades). (GHEDIN; FRANCO, 2011, p.125)

Em uma pesquisa-acao, tendo ela abordagem qualitativa, o pesquisador deve
sim assumir um papel diferenciado dos demais. Assim pensando, o papel do
pesquisador jA carrega consigo um nivel de poder diferenciado dos demais

participantes. Isso fica mais explicito nas palavras de Franco (2012c):

[..] €& preciso frisar que ha necessidade de uma intervencéo
pedagogica do pesquisador, no sentido de direcionar reflexdes;
sintetizar e objetivar situacées que sdo subjetivamente percebidas;
organizar e dispor de fundamentos tedricos para ampliar o olhar critico
sobre o cotidiano; coordenar os processos de intersubjetividade que
devem ser construidos no grupo. Essa situacdo da intervencao
pedagdgica qualificada imp8e uma séria questdo ao processo de
pesquisa-acdo, qual seja, a do protagonismo do pesquisador; o que
impede o estabelecimento de relacdes igualitarias entre pesquisador
e sujeitos da pratica. Os sujeitos, com raras exceg¢les, estdo
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aprendendo a ser pesquisadores, assim é quase impossivel deixar de
existir um direcionamento das compreensdes pelo pesquisador
principal. (p. 127)

No caso desta pesquisa, esse desnivel € bastante evidente, e ndo foi inserido
por motivos metodoldgicos, mas esteve presente porque, cultural e institucionalmente,
a relacdo professor X aluno traz consigo uma grande assimetria de poder: é o
professor que avalia o desempenho do aluno, que escolhe os critérios de avaliacéo,
gue o aprova ou reprova, que pode retira-lo da sala de aula, que seleciona o conteudo
de cada aula etc. Mesmo considerando que as avaliagdes que os alunos fazem dos
professores, através de acdes da Comissdo Permanente de Avaliacdo ou diretamente
aos gestores académicos, podem afetar a carreira profissional do docente na
instituicdo, o professor € quem, em aula, possui maior poder.

Ciente de que essa assimetria ndo poderia ser eliminada para, nem por, esta
pesquisa, mas convencido de que a pesquisa-acdo era a melhor modalidade de
pesquisa para oS objetivos propostos, 0os seguintes cuidados foram tomados na
tentativa de minimizar seu efeito:

a) Apesar de té-la planejado antecipadamente, a pesquisa s6 aconteceu porque
houve aprovacédo dos alunos das trés turmas no primeiro dia de aula, conforme
apresentado em 2.4.

b) Seguindo os conselhos de Thiollent (2011) para pesquisa-acao realizada dentro
de uma organizacdo, e o proprio conceito de aulas que se afastam do modelo
reprodutivo, em que a participacdo ativa dos alunos possui fundamental
importancia, todos os problemas de relacionamento entre os alunos e o professor
foram negociados durante as aulas, e muitos aspectos dos planos tragados pelo
pesquisador foram alterados a partir dessa negociagao.

b.1) As reflexdes colhidas no final de cada aula foram utilizadas para ajustar os
planos tracados, criar novos roteiros, incluindo assim os alunos na gestéo do
processo. Essa reflexdo constante €, segundo Franco (2012c, p. 119), a “[...]
esséncia do carater pedagdgico [...]” de uma pesquisa-acao.

b.2) A estratégia de avaliacdo foi elaborada para aumentar o poder dos alunos
sobre esse processo:

b.2.1) Conforme apresentado em 2.4.2, o trabalho prético, feito
preferencialmente em equipe, de forma incremental, ao longo do

periodo letivo, podia ser ressubmetido, com alteracdes feitas a partir



133

das observagOes do professor, quantas vezes desejassem. Por meio
desse processo, procurei dar aos alunos o poder de decisédo sobre a
nota obtida no trabalho pratico, instrumento com o maior peso na
avaliacao final.

b.2.2) A prova individual foi mantida por exigéncia institucional, mas tinha
um peso menor que o trabalho pratico na avaliacéo final, diminuindo
assim o poder do professor sobre o processo de avaliacéo.

b.2.3) Os questionarios, respondidos no final das aulas, recebiam nota
maxima independentemente do contetdo escrito, e contribuiam para
a avaliacdo final. Com isso, procurei diminuir os ruidos que o poder

do professor poderia causar na reflexao dos alunos.

Apenas para exemplificar que ha fortes indicios de que alguns alunos
sentiram-se a vontade para serem sinceros, o Apéndice Y mostra a fotografia
de quatro desses questionarios*?, colhidos em aulas diferentes, dos quais

destaco respostas a duas perguntas:

Pergunta 1: “O que vocé aprendeu nessa aula?”

Resposta — questionario A: “N&o aprendi nada”

Resposta — questionario B: “Praticamente ndo houve nada a acrescentar em
relacdo a aula anterior, uma vez que concluimos o trabalho iniciado naquela

aula, sendo efetuado apenas revisao e formatagédo do documento”.

Pergunta 2: “O que achou desnecessario nessa aula? Justifique.”

Resposta — questionario A: “Apresentacdo do exercicios propostos na aula
anterior.”

Resposta — questionario B: “Achei desnecessario utilizarmos o tempo integral
da aula apenas para conclusdo do trabalho, que ja encontrava-se
praticamente pronto.”

Resposta — questionario C: “Aplicacdo de um trabalho com poucos exercicios
praticos e passados de forma rapida.”

43 Conforme explicado anteriormente, esses questionarios foram utilizados durante toda a etapa 2 do trabalho
de campo, mas os dados colhidos a partir desses ndo fazem parte do escopo deste trabalho.
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Resposta — questionério D: “A leitura no inicio da aula, pois com o tempo curto
nao ha tempo de formular um raciocinio. O ideal seria a leitura no final da aula

anterior (exemplo antes do interior).”

Além desses cuidados, todos os questionarios respondidos nas Etapas 1 e 3
do trabalho foram considerados na fase de analise de dados. Essa escolha, que pode
resultar, a primeira vista, em um trabalho simplesmente exaustivo, procurou trazer
mais objetividade a subjetividade exposta durante a pesquisa-acdo. Importante
relembrar, no entanto, que “O diferencial das pesquisas qualitativas esta relacionado
com a inclusdo da subjetividade; ndo € possivel pensa-las sem a participacdo do

sujeito.” (DEVECHI; TREVISAN, 2010, p. 149).

2.5.3 A gquestao ética: objetivos da pesquisa X obje  tivos da aula

A questdo ética de realizar uma pesquisa-acdo durante minha atuacéo
profissional em sala de aula, ambiente no qual possuia o poder instituido de professor,
gue poderia me levar a priorizar a pesquisa em detrimento da formacao dos futuros
engenheiros, foi analisada a partir de Thiollent (2011), que mostra que, em uma

pesquisa-acao, existe uma relacéo variavel entre dois objetivos:

a) Objetivo pratico, a partir do qual procura-se formas de solucéo para o problema
central da pesquisa.
Conforme ja explicitado, a escolha feita para melhor compreender o significado e
as possibilidades pedagoégicas da aula no atual cenario brasileiro do ensino
superior de graduagéao foi vivenciar com os alunos aulas que se afastassem do
modelo reprodutivo, em um ambiente caracteristico desse nivel de ensino em
nosso pais. O objetivo pratico foi, portanto, fazer aulas com base no conceito de
que elas sdo espacotempos de formacdo humana, com foco no processo de
ensino-aprendizagem. Se esse foco fosse desviado, o proprio sentido da vivéncia
pretendida seria perdido.
Isso ficou mais claro apos a terceira etapa do trabalho de campo. Apesar de o
objetivo da pesquisa néo ter sido o de provar um método especifico, mesmo
porque nao foi elaborado um método a partir do qual as aulas seriam realizadas,
mas apenas sequéncias de atividades que foram se ajustando continuamente, as

respostas obtidas para a primeira pergunta do questionario aplicado na Etapa 3,
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transcritas no apéndice G, “O método adotado nas aulas da disciplina Gestéo de
Projetos contribuiu para o aprendizado do conteddo apresentado? Explique.”
mostram que a grande maioria dos alunos o aprovou, conforme mostrado na
Tabela 6.

Tabela 6 - Contagem dos respondentes vinculados a cada grupo de ideias identificado nas
respostas da primeira pergunta do questionario aplicado na Etapa 3

O método adotado nas aulas da disciplina Gestao de Projetos contribuiu para o
aprendizado do contetdo apresentado?

5 . Alunos Total
esposta Eng.A Eng.B Eng.C ot
Sim
_ ) S 6 10 18 34
Acho que sim (sem argumentos contrarios na justificativa)
Mais ou menos
Em parte sim 2 3 4 9
Sim com argumentos negativos na justificativa
N&o 0 1 0 1
Total Geral 8 14 22 44

Fonte: elaboracé&o prépria

b) Objetivo de conhecimento, a partir do qual obtém-se informacgfes que, de outra
maneira, dificilmente seriam coletadas. Na pesquisa em pauta, esse objetivo foi
perseguido com a aplicacdo de questionarios nas aulas.

Como estou alisando a questdo ética, a partir a interpenetrabilidade das
funcbes de professor e pesquisador, considero que, nesta pesquisa, houve um
equilibrio entre esses dois objetivos, pois meu papel como professor mesclou-se com
o de pesquisador em momentos néo total ou necessariamente simultaneos, mas de
total interdependéncia, postura coerente com 0s “tempos da pesquisa-acao” descritos
por Franco (2012c, p.130):

Apesar de sempre se afirmar que numa pesquisa-acdo ha uma
concomitancia entre a acdo e a pesquisa, isso nao significa que haja
um mesmo tempo fisico entre os dois polos do procedimento. Pode-
se dizer que pesquisa e a¢do ocorrem numa mesma circunstancia com
implicacdes mutuas. Mas o tempo da pesquisa é diferente do tempo
da acdo.
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Ao mesmo tempo em que eu participava como professor, no ambiente natural
das aulas, eu vivenciava uma experiéncia para, entdo, melhor interpretar os dados
coletados nas trés etapas do trabalho de campo, em tempos diferentes daquele de
convivéncia com os alunos. Além disso, a escolha do instrumento de coleta de dados,
0 questionario, e do tempo dedicado a essa coleta, 10 minutos de cada aula da
segunda etapa, e 20 minutos das duas aulas que constituiram as Etapas 2 e 3, foi
feita de forma a interferir, 0 minimo possivel, na dinamica das aulas.

Em funcéo disso, considerei resolvida a questao da ética.

2.5.4 A guestdo do tempo da pesquisa

Franco (2005, p. 493) afirma que uma pesquisa-agéo requer um tempo longo,
sem o qual podera néo se realizar totalmente. Segundo a autora, em uma pesquisa-
acao, a imprevisibilidade ¢ um aspecto fundamental e, considerar a imprevisibilidade
“[...] significa estar aberto para reconstrucdes do processo, para retomadas de
principio, para recoloca¢éo de prioridades, sempre no coletivo, por meio de acordos
consensuais, amplamente negociados” (FRANCO, 2005, p.493). Quando o tempo é
limitado, a pressa em realizar o que foi planejado dentro do prazo pode levar a
decisbes que priorizem a acdo em detrimento da pesquisa, ou seja, que a
descaracterizem como pesquisa-agao.

Nas argumentagOes anteriores, procurei mostrar que o0 imprevisto foi
considerado, e que ajustes foram feitos durante todo o processo. Também descrevi
gue o trabalho de campo desta pesquisa teve um tempo predeterminado: a pesquisa
aconteceu durante as aulas do componente curricular “Gestéo de Projetos”, ao longo
de um periodo letivo para alunos de trés cursos noturnos de Engenharia.
Considerando que a prova semestral obrigatéria e a respectiva correcdo com o0s
alunos ocupou 4 horas-aula do semestre, foi possivel, durante a pesquisa, a
realizacdo de 32 aulas* de 1 hora e quarenta minutos, em 32 encontros presenciais
em um dos cursos, e em 16 encontros presenciais em cada um dos outros dois.

Essa limitacdo era conhecida desde a concepcéao do trabalho de campo — como
0 componente curricular € oferecido apenas em um semestre nosS cursos
considerados, seria inviavel prolongar a experiéncia, tal como foi pensada, por mais

tempo. Diante dessa realidade, alguns fatores foram considerados:

44 Cada aula com duracdo de 2 horas-aula de 50 minutos.
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a) 0 objetivo principal do trabalho de campo foi vivenciar com os alunos uma
experiéncia de aulas que se afastassem do modelo reprodutivo para, a partir dela,
melhor compreender o significado e as possibilidades pedagogicas da aula no
atual cenario brasileiro do ensino superior de graduacéao;

b) o trabalho de campo néo teve a pretensdo de provar hipéteses, avaliar uma
metodologia predefinida para aulas, avaliar o desempenho do professor;

c) diante do cenario do ensino superior e da sociedade atual descritos no Capitulo 1,
nao era objetivo do trabalho de campo transformar uma realidade — desde o inicio
havia a consciéncia de que as transformacfes possiveis limitavam-se a plantar
sementes que pudessem despertar uma postura critica-reflexiva em relagdo as

aulas e o contexto nas quais elas estao inseridas.

Esses fatores levaram-me inicialmente a assumir o pressuposto de que o tempo
predefinido predefinido do trabalho de campo seria um fator limitante, mas nao
impeditivo para uma pesquisa-acdo, desde que o0s demais aspectos dessa
modalidade de pesquisa fossem considerados durante todo o trabalho.

Assim, apos essas reflexdes, reafirmei que a pesquisa-acao foi a modalidade

de pesquisa qualitativa adotada nesta pesquisa.
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3 Analise dos dados

Completando o “ciclo da pesquisa qualitativa” descrito por Minayo (2007, p. 25-
27), este capitulo apresenta a analise e o tratamento dos dados empiricos colhidos
durante o trabalho de campo descrito no Capitulo 2. O objetivo € apresentar os
resultados e o caminho percorrido para, através da compreensao e interpretacdo das
vozes dos alunos, e da articulagdo dessas vozes com a teoria, compreender o
significado e as possibilidades pedagogicas da aula no atual cenario brasileiro do
ensino superior de graduacéo, sempre considerando que, nesse caminho, “A busca
da compreensdao e da interpretacdo a luz da teoria aporta uma contribui¢cao singular e
contextualizada do pesquisador” (MINAYO, 2007, p. 27).

N&do ha consenso, segundo Minayo (1999), a respeito dos pressupostos
tedricos ou sobre as técnicas e métodos que podem ser empregados para o trabalho
de analise dos dados em uma pesquisa qualitativa. O que ha de comum € o esfor¢o
para desenvolver mecanismos que auxiliem o pesquisador ir além do senso comum,
ultrapassar a visdo ingénua que seu subjetivismo frequentemente proporciona, para
atingir uma postura critica diante dos dados colhidos. Para tanto, a autora apresenta
trés possibilidades: Andalise de Conteudo, Andlise do Discurso e Hermenéutica-
dialética.

A Andlise de Conteudo engloba uma multiplicidade de técnicas que utiliza a
inferéncia® para deduzir conhecimentos a partir de estruturas encontradas no material
qualitativo recolhido. Na busca de interpretar o conteddo cifrado das mensagens com
um rigor que permita distinguir intuicdo de hipoteses, a Analise de Conteddo mantém
resquicios das metodologias quantitativas, centra-se no texto, e adota um formalismo
gue pode empobrecer os resultados da analise, ou dar ao pesquisador mecanismos
para utlizar o texto apenas como pretexto para ilustrar ou demonstrar uma
determinada situacdo anteriormente definida (MINAYO, 1999).

A Andlise do Discurso é uma técnica relativamente nova que incorpora e
prioriza, no processo de compreensdo do texto, as condigbes nas quais ele foi
produzido. Deixa de lado o uso de métodos estatisticos utilizados na Andlise de

Conteudo como medida de rigor da abordagem, mas mantém um rigor formal,

45 Inferéncia, segundo Bardin (2000, p. 39), é definida como “operacao légica, pela qual se admite uma
proposicao em virtude de sua ligacdo com outras proposicdes ja aceitas como verdadeiras.”
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estruturado a partir de operagdes linguisticas de ordem semantica, sintatica e légica
(MINAYO, 1999). Esse “Seu carater amarrado ao estruturalismo lhe subtrai muito da
flexibilidade necessaria para realizar o que ela propria pretende: dar conta do
SENTIDO". (MINAYO, 1999, p. 218)

A Tabela 07 apresenta aproximacOes e afastamentos entre essas duas
técnicas, sumarizadas por Rocha e Deusdara (2005).

Tabela 7 - Quadro-sintese das aproximacoes e afastamentos entre Analise de Conteldo e
Andlise do Discurso.

Andlise de Conteudo Andlise do Discurso
Objetivos da captar um saber que esta por analisar em que perspectivas a relagcdo social
pesquisa tras da superficie textual de poder no plano discursivo se constréi
Eu espido da ordem que se propbe
pesquisador a desvendar a subversao agente participante de uma determinada

escondida; leitor privilegiado por ordem, contribuindo para a constru¢cdo de uma
dispor de “técnicas” seguras de  articulagdo entre linguagem e sociedade
trabalho

Concepcao de  véu que esconde o significado,

. R materialidade do discurso
texto a intencdo do autor

Concepcado de reproducéo e disseminacdo de

: : o acdo no mundo
linguagem uma realidade a priori

Concepcéo de instrumento neutro de
Ciéncia verificagdo de uma determinada
realidade

espaco de construcdo de olhares diversos
sobre o real

Fonte: Rocha e Deusdara (2005, p. 321)

Para Minayo (1999), essas duas técnicas estruturam-se a partir de um
refinamento técnico para encontrar significados através dos caminhos tortuosos do
texto, ou seja, pressupdem que o significado do texto estd no préprio texto. “Ora, a
absolutizagdo dessa crenca deixa em segundo plano os aspectos extradiscursivos
gue constituem o espaco socio-politico-econémico e cultural onde o discurso circula.”
(MINAYO, 1999, p. 230). Como alternativa, a autora apresenta a Hermenéutica-
dialética como “um caminho do pensamento” (p. 199), ndo como uma simples técnica
de tratamento de dados.

A hermenéutica busca compreender o sentido de um contexto simbdlico, um
texto, uma linguagem de comunicacdo entre humanos. Essa compreensdo néo é

definitiva, localiza-se em um ponto do espaco e do tempo e, “[...] ainda quando
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podemos ampliar os horizontes da comunicacdo e da compreensao, nunca
escapamos da histéria, fazemos parte dela e sofremos os preconceitos de nosso
tempo” (MINAYO, 1999, p. 220). Assim sendo, toda compreenséo é condicionada pela
realidade vivida pelo pesquisador que, por sua vez, s6 podera captar o significado de
um objeto, se considerar o contexto dentro do qual foi esse objeto produzido
(MINAYO, 1999). Nesse sentido, a hermenéutica

[...] se distingue do saber técnico que quer fazer da compreensdo um
conjunto de regras disciplinadoras do discurso. Distingue-se também
da linguistica, cujo principal objeto é a reconstru¢cdo do sistema de
regras de uma linguagem natural. (MINAYO, 1999, p. 223).

A partir desses pressupostos, Minayo (1999) apresenta alguns parametros que
devem ser observados pelo pesquisador ao adotar uma abordagem hermenéutica: ter
clara a diferenca entre seu contexto e o contexto do autor; buscar no texto, ou inferir
a partir dele, o cotidiano do autor — essa cotidianidade delineia 0 mundo objetivo, o
mundo da intersubjetividade, que serve como parametro para a compreensao do
texto; pressupor-se inserido nesse cotidiano na busca das razdes que levaram o autor
a posicionar-se da maneira como o fez no texto; buscar a compreenséo do texto no
proprio texto.

A dialética marxista, assumida por Minayo (1999), incorpora no processo de
interpretacdo o “[...] movimento, as contradicbes e os condicionamentos historicos.”
(p. 230). Entendida sob esse prisma, a dialética considera que, historicamente, nada
é fixo, absoluto: as agbes humanas, as praticas sociais sofrem influéncia de condi¢des
anteriores a elas, mas também transformam a realidade diante das condi¢cdes
existentes. Assim, ao agir sobre o mundo, o homem se transforma e o transforma. O
meétodo dialético de interpretagcdo procura captar esse movimento continuo e
contraditorio. Exige, portanto, uma atitude critica, pela qual a mesma racionalidade
gue leva a compreensédo do significado presente no texto também é utilizada para

identificar contradicdes, criticar, contestar (MINAYO,1999).

O principio da contradicdo, presente nesta logica, indica que para
pensar a realidade é possivel aceitar a contradi¢cdo, caminhar por ela
e apreender o que dela € essencial. Neste caminho I6gico, movimentar
0 pensamento significa refletir sobre a realidade partindo do empirico
(a realidade dada, o real aparente, o0 objeto assim como ele se
apresenta a primeira vista) e, por meio de abstracdes (elabora¢cdes do
pensamento, reflexdes, teoria), chegar ao concreto: compreensao
mais elaborada do que ha de essencial no objeto, objeto sintese de
multiplas determinagdes, concreto pensado. Assim, a diferenca entre
o empirico (real aparente) e o concreto (real pensado) sédo as
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abstracdes (reflexbes) do pensamento que tornam mais completa a
realidade observada. (PIRES, 1997, p. 87)

Hermenéutica e dialética se complementam na busca da compreensdo do

material qualitativo colhido.

Enquanto a hermenéutica penetra no seu tempo e através da
compreensao procura atingir o sentido do texto, a critica dialética se
dirige contra seu tempo. Ela enfatiza a diferenca, o contraste, o
dissenso e a ruptura de sentido. A hermenéutica destaca a mediagéo,
0 acordo e a unidade de sentido. [...]

A unido da hermenéutica com a dialética leva a que o intérprete
busque entender o texto, a fala, o depoimento como resultado de um
processo social (trabalho e dominacgéo) e processo de conhecimento
(expresso em linguagem) ambos frutos de multiplas determinacdes
mas com significado especifico. (MINAYO, 1999, p. 227).

Como a abordagem dialética ndo fornece um instrumental pratico para lidar
com o material empirico, a autora ndo exclui as técnicas desenvolvidas na Analise de
Conteudo ou na Analise do Discurso, desde que o pesquisador as submeta a uma
“superacao dialética”, e ndo se deixe engessar pelo aspecto técnico-metodologico que
elas apresentam. (MINAYO, 1999, p. 234).

Podemos considerar, portanto, a Hermenéutica-dialética a partir de dois
movimentos: o hermenéutico e o dialético. No movimento hermenéutico, é preciso
isolar, provisoriamente, o material empirico e analisa-lo cuidadosamente a partir de
uma das técnicas de Analise de Conteudo ou da Analise do Discurso, identificando
categorias capazes de expressar similaridades e contradi¢cdes presentes no material
empirico. O movimento dialético parte da analise empirica, considerando o todo.
Através dele, o pesquisador volta-se a sua fundamentacéao teorica, reflete criticamente
0s conceitos |4 presentes, volta-se novamente ao empirico e, a partir desse
movimento circular, vai concretizando sua compreensao, que nunca € definitiva.
Esses movimentos ndo se dao a partir de uma postura contemplativa do pesquisador:
por pertencer a um momento socio-historico-cultural, o pesquisador influencia tanto o
processo como o resultado obtido; por sua vez, € influenciado por estes. (MINAYO,
1999).

Assim,

A interpretacdo, além de superar a dicotomia objetividade versus
subjetividade, exterioridade versus interioridade, andlise e sintese,
revelard que o produto da pesquisa é um momento da praxis do
pesquisador. Sua obra desvenda os segredos de seus proprios
condicionamentos. (MINAYO, 1999, p. 237).
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A partir desse entendimento, a Hermenéutica-dialética foi o caminho de
pensamento que se mostrou mais coerente com o0s objetivos desta pesquisa, e se fez

presente em todos os momentos deste trabalho.

3.1 A pré-analise dos dados

Sob a perspectiva da Hermenéutica-dialética apresentada por Minayo (1999),
o tratamento dos dados empiricos colhidos durante a primeira e terceira etapas do
trabalho de campo descritas no Capitulo 2 foi feito a partir das técnicas e
procedimentos pertencentes a Analise de Contetdo. Foram considerados dois dos
“trés polos cronolégicos” propostos por Bardin (2000, p. 95) para a organizacédo da
andlise: a “pré-andlise” e a “exploracdo do material”. Esse trabalho, aqui considerado
simplesmente como uma pré-analise, teve como objetivo encontrar categorias que
permitissem, juntamente com a fundamentacdo teorica, melhor compreender o
significado e as possibilidades pedagdgicas da aula no atual cenario brasileiro do
ensino superior de graduacédo. Foi organizado e executado a partir das explicacbes e
procedimentos descritos por Bardin (2000) e Franco (2007).

Assim, a partir da “leitura flutuante” (BARDIN, 2000, p.96; FRANCO, 2007, p.
52) dos questionarios recebidos e das regras propostas pelas autoras, foi realizado o
processo de escolha dos documentos que constituiram o universo dos dados de
analise.

Considerando apenas a “regra da exaustividade” (BARDIN, 2000, p.97,;
FRANCO, 2007, p. 53), todos os 1090 questionarios recebidos durante o trabalho de
campo deveriam ser analisados. No entanto, a “regra da representatividade”
(BARDIN, 2000, p.97; FRANCO, 2007, p. 53) permite que apenas uma amostra dos

dados colhidos seja utilizada, desde que escolhida com o rigor necessario. Assim:

a) Os 35 questionarios recolhidos na primeira etapa do trabalho de campo contém o
registro de percepcoes e reflexdes dos alunos sobre aulas por eles vivenciadas
até o momento, ou seja, trazem consigo reflexos do legado historico de cada aluno,
incluindo influéncias e tensfes sociais, culturais, institucionais etc. A partir das
orientagdes metodoldgicas adotadas, assumi o pressuposto de que esses dados
(dados empiricos), juntamente com a fundamentacgéo teorica (dados abstratos)

poderiam ser utilizados para compreender melhor o significado da aula
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universitaria hoje (dado concreto, pelo menos no contexto desta pesquisa). Assim,
todos os 35 questionarios foram considerados na composi¢cao da amostra adotada.
Durante a terceira etapa, foram colhidos 44 questionarios com dados a respeito da
experiéncia vivenciada na segunda etapa. Ancorado pelos conceitos sobre
Hermenéutica-dialética apresentados no inicio deste capitulo, conceitos esses
mais bem detalhados no trabalho de Minayo (1999), assumi o pressuposto de que
os dados colhidos nessa fase trazem consigo elementos para analisar
similaridades e contradicbes em relacdo aqueles colhidos na primeira etapa, ou
seja, além de enriquecer a compreensao do significado da aula universitaria hoje,
poderiam indicar também limitacbes e possibilidades pedagdgicas da aula no
contexto analisado. Assim, nenhum desses 44 questionarios poderia ser eliminado
da amostra.

Os 1011 questionarios colhidos na segunda etapa do trabalho de campo foram
utilizados para ajustes do caminho trilhado naquela etapa, e foram fundamentais
para a pesquisa como um todo. No entanto, considerando que eles contribuiram
para a elaboracdo das respostas do dUltimo questionario, bem como a
incompatibilidade do esforco e tempo necesséarios para a analise formal desse
material dentro do prazo definido para um programa de mestrado, optei por exclui-
los da amostra utilizada. Assim fazendo, assumi o0 pressuposto de que as
informacgdes contidas nesses questionarios estariam sumarizadas nas respostas

fornecidas na terceira etapa.

Com isso, todos os questionarios colhidos na primeira e terceira etapas do

trabalho de campo foram considerados. Como esses questionérios foram elaborados

especificamente para a pesquisa, a “regra da pertinéncia” (BARDIN, 2000, p.98)

estava naturalmente sendo obedecida. A Figura 08 apresenta o caminho trilhado a

partir da composicao da amostra.
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Figura 8 - Caminho de pensamento trilhado durante a analise de dados

| histérico pessoa|:> Etapal || experiéncias vividas durante o periodo Ietivc}>
Etapa 3

[

percepgéo dos alunos

reflexdes dos alunos

teoria pesquisador
teoria pesquisador

Significado e possibilidades
pedagdgicas da aula universitéria

Fonte: elaboracéo prépria

A reflexdo sobre a “regra da homogeneidade” (BARDIN, 2000, p.98; FRANCO,

2007, p. 54) deu origem a estratégia de organizacdo dos dados: para facilitar a

exploracdo do material foram feitas as transcricbes dos dados dos questionarios

escolhidos. Essas transcricbes foram agrupadas em quadros apresentados nos

Apéndices de B a M, cada quadro com as transcrigdes das respostas de uma mesma

pergunta.

Durante o processo de transcricdo das respostas, novas decisdes foram
tomadas:

a) como varias respostas apresentavam problemas de linguagem, foram feitas,
sempre que possivel, pequenas corre¢cdes, sem alterar a estrutura ou o sentido
das respostas;

b) seguindo as orientacdes de Bodgan e Biklen (1994), e de Ludke e André (2003),
as identidades ou qualquer outra codificagdo que pudesse identificar os alunos
foram substituidas por coédigos internos a este trabalho: alunos do curso de
Engenharia A foram identificados com um numero sequencial precedido da letra

que identifica o curso e 0 mesmo com os alunos da Engenharia B, C.

O contato repetido com as respostas fornecidas, tanto nas varias leituras, como
no processo de transcricdo, levou-me a adotar, com base nas definicbes feitas por
Bardin (2000, p. 104-108) e por Franco (2007, p. 41-49), o tema como unidade de

registro e o texto completo de cada resposta como unidade de contexto. Com isso,
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caracterizei como unidade de sentido a(s) ideia(s) expressa(s) em cada resposta, e

adotei as seguintes diretrizes para o processo de codificacdo*® dos dados colhidos:

a)

b)

d)

Ainda utilizando a trajetéria em espiral ciclica, as categorias nao foram definidas a
priori. Com isso, procurei ampliar as possibilidades de revisdo da fundamentacao
tedrica a partir das ideias identificadas.

N&o utilizei hipoteses no processo de identificacdo das ideias presentes nas
respostas dos questionarios aplicados, mas me inspirei na quarta caracteristica de

uma pesquisa qualitativa, definida por Bodgan e Biklen (1994, p.50):

Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de
forma indutiva. Nao recolhem dados ou provas com o objetivo de
confirmar ou infirmar hipoteses construidas previamente; ao invés
disso, as abstrac¢Bes sdo construidas a medida que os dados
particulares que foram recolhidos véo se agrupando. [...] Ndo se trata
de montar um quebra cabeca cuja forma final conhecemos de
antemdo. Esta-se a construir um quadro que vai ganhando forma a
medida que se recolhem e examinam as partes.

Como meu objetivo foi compreender o significado e as possibilidades pedagdgicas
da aula no atual cenario brasileiro do ensino superior de graduacgéo, procurei extrair
das respostas obtidas todas as ideias presentes, sem a preocupacao de direcionar
a leitura com ideias preconcebidas.
Pelo elevado numero de ideias identificadas, elas foram agrupadas por
similaridade, utilizando o conceito de “categorias molares™’ descrito por Franco
(2007, p. 62-63). Apds algumas iteracdes, surgiu naturalmente uma certa
padronizacdo entre as categorias molares, fato esse que permitiu, posteriormente,
identificar aspectos comuns entre categorias molares relativas a respostas de
guestdes e questionarios diferentes.
Por transparéncia na andlise, as ideias identificadas foram organizadas em
guadros e relacionadas com os respondentes.
d.1) Como “regra de enumeracdo” (BARDIN, 2000, p.108-109), foi utilizada a
contagem simples, ou frequéncia, dos respondentes relacionados com cada

categoria molar. O resultado € chamado, neste trabalho, por pontos.

46 Codificacdo estd sendo aqui utilizado com o significado descrito por Bardin (2000, p.103): a
transformacéo, a partir de regras precisas, dos dados brutos em elementos que viabilizam a andlise e
interpretacao destes dados.

47 Franco (2007, p. 62-63) define categorias molares como categorias mais amplas, utilizadas como
uma forma de organizar os dados antes de definir as categorias moleculares, ou seja, os modulos
interpretativos.
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d.2) Todas as ideias detectadas nas respostas foram utilizadas. Com isso, a
contagem total obtida no final da codificacdo de cada resposta ndo € uniforme,

nem necessariamente coincide com o numero de questionarios respondidos.

O resultado desse trabalho encontra-se descrito nos Apéndices de N a X.

3.2 Analise dos dados colhidos na primeira etapa

ApoOs a identificacdo das categorias molares, feita através de um processo de
analise individual das respostas obtidas para cada uma das questdes que compunham
0 primeiro questionario, confrontei os resultados relativos a questdes que abordavam
aspectos antagonicos. Em seguida, cruzei as informacdes obtidas com as sugestdes
oferecidas pelos alunos para produzir um quadro geral da percepcao dos alunos sobre

aulas (Figura 9).

Figura 9 - Estrutura utilizada para a analise dos dados colhidos na Etapa 1.

1 ‘ Questdo 1: Aulas que gostaram | <_:> ‘ Questdo 2: Aulas que ndo gostaram ‘ |

I
e e e O o PP e e i ) Percepcao
1 ‘ Questdo 3: Aulas produtivas | <_> ‘ Questdo 4: Aulas improdutivas ‘ 1 ] dos alunos
I I
s sobre aula
i |
: ‘ Questdo 4: Sugestdes para boa aula | 1

1

Fonte: elaboracéo prépria

3.2.1 Aspectos que contribuem para que os alunos go  stem da aula

O Quadro 11 mostra, lado a lado, com respectivas pontuacdes, as categorias
molares relacionadas a um mesmo aspecto, com as ideias identificadas nas respostas
das questdes 1 e 2 do questionario aplicado na primeira etapa do trabalho de campo.
Por ndo acrescentarem informacdes (teis para a pesquisa, as categorias molares
contendo as ideias “aulas de uma disciplina especifica” ou “aulas de um professor
especifico” ndo foram relacionadas. O resultado estd ordenado pela soma da
frequéncia da(s) categorias molares relacionadas. O relacionamento entre as

categorias molares e os respondentes encontra-se nos Apéndices N e O.
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gostaram
Aulas que mais gostaram Aulas que menos gostaram Pon
Ideia # Ideia # | tos
Aulas préticas.
Aulas em que se praticava o conteddo
teorico estudado. Aulas expositivas com muitos slides.
Aulas em que foi possivel exercitar a Aulas puramente tedricas ou com
teoria aprendida. muita teoria.
Aulas que mesclavam teoria e pratica. 20 | Aulas com uso excessivo do 17 | 37
Aulas em que o conteudo foi explicado e PowerPoint, tornando-as magantes /
q . P desinteressantes.
demonstrado a partir de um
experimento pratico.
Aulas em que problemas do dia a dia e
casos praticos foram relatados.
Aulas em que o método adotado pelo
professor ajudou o aprendizado.
Aulas em que o método adotado pelo Aulas em que o professor néo
professor ajudou compreender o conhecia muito bem o contetdo.
conteudo apresentado. o
Aula em que o professor nado tinha
Aulas em que o professor resumiu o didatica.
conteudo e resolveu exercicios na 7 .
lousa Professor que explicava de forma
confusa.
Aulas em que o professor mesclou o Aul ; %0 tinh
uso de slides com a lousa. ulas em que o professor nao tinha
vivéncia pratica daquilo que
Aulas em que os contetdos da prova ensinava.
nao fugiram dos modelos utilizados em N .
aula Aulas em que o professor ndo ouvia
as sugestdes dos alunos.
Aulas em que o professor disponibilizou Aulas em que o professor mostrava
0 e-mail para sanar duvidas. interesse em ensinar mas nao 14 | 29
. conseguia fazé-lo.
Aulas com professor atencioso, que
mostrava interesse em ensinar. Aulas em que ndo conseguiam
L 6 | entender a didatica do professor.
Aulas com professor didético.
DA N Aula de um professor que, pela
Aulas com professor dindmico, divertido. profe que, p
forma como ensinou, fez-me perder
Aulas com professor aberto a interesse pela aula e pelo contetdo.
sugestoes. .
Aulas em que o professor explicava
Aul ‘ i ibili a matéria a0 mesmo tempo em que
uias em que o prolessor disponibiiizou realizava exercicios praticos.
material digitalizado de forma
organizada, contendo teoria, exercicios Aulas em que o professor corrigia os
e respectivas solucgdes. o | exercicios pela metade e ndo

Aulas em que o professor indicou
referéncias bibliogréaficas sobre cada
conteudo estudado.

fornecia o gabarito oficial.
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Aulas que mais gostaram Aulas que menos gostaram Pon
Ideia # Ideia tos
Aulas que ajudaram a fixacao do
conteudo estudado.
Aulas em que o aprendizado aconteceu N I
) Aulas que néo contribuiram para o
de forma mais natural. !
13 aprendizado. 19
Aulas que proporcionaram um .
que proporei Aulas em que o método adotado
aprendizado, que fizeram com que eu o ;
dificultou o aprendizado.
aprendesse.
Aulas que me ajudaram a compreender
a matéria.
Aulas com conteudos preferidos pelo
aluno.
Aula em que o aluno teve facilidade.
Aulas que mostraram o sentido de Aulas cujo contetddo nao estava
estudar aquele conteudo. relacionado diretamente com o
. curso.
Aulas que mostravam problemas do dia 9 13
a dia. Aulas cujo conteudo nao fazia
. , . sentido ao aluno.
Aulas cujo conteldo era importante para
0 CUurso.
Aulas de conteudos que podem ser
aplicados no mercado de trabalho.
Aulas interativas, dindmicas,
descontraidas, com atividades variadas.
Aulas que estimulam o raciocinio. 12 12
Aulas com participacéo ativa dos
alunos.
Aulas com quantidade excessiva de
trabalhos / provas.
Aulas em que o contetdo foi muito
aprofundado.
Aulas em que o contetdo foi
estudado de forma mais aprofundada
do que necessario para o curso.
Aulas que n&o apresentaram o que 9
havia sido prometido.
Aulas que ndo foram preparadas.
Aulas em que a quantidade de
conteudo apresentado era
incompativel com a duragéo da aula.
Aulas em que os exercicios
propostos exigiam mais que o
conteddo dado em aula.
Aulas que exigiam comunicacdo L

escrita, relatorios.

Fonte: elaboracéo prépria
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Observando o Quadro 11, foi possivel identificar aspectos que contribuem para

gue os alunos gostem das aulas (Quadro 12).

Quadro 12 - Aspectos que contribuem para que os alunos gostem da aula

Fator

Descricao

Pontos

Vinculo teoria-pratica.

Os alunos néo gostam de aulas totalmente
expositivas, com uso excessivo do slides. Sentem
necessidade de vivenciar a teoria estudada, entender
seu significado.

37

Professor e/ou método por ele
adotado

Os alunos gostam de aulas com professores
comprometidos com o processo de aprendizagem do
aluno, e que demonstram que tém dominio do
conteudo estudado.

Também gostam quando o professor fornece material
de estudo de forma organizada, com teoria, exercicios
resolvidos etc.

29

Aprendizado

Os alunos gostam de aulas que contribuem com o
aprendizado.

19

Conteldo estudado

Os alunos gostam de aulas que abordam temas sobre
assuntos que julgam/percebem importantes para sua
atuacao profissional na sociedade, ou seus temas
favoritos.

13

Participac&o e o dinamismo da
aula

Os alunos gostam de aulas dindmicas, prazerosas,
das quais podem patrticipar ativamente.

12

Planejamento

Os alunos gostam de aulas em que haja
compatibilidade do tempo disponivel com o contetido
estudado. Também gostam das aulas quando
percebem que foram preparadas pelo professor.

Linguagem escrita

A exigéncia do exercicio da linguagem escrita é
apresentada como um fator negativo na aula.

Fonte: elaborag&o propria

3.2.2 Aspectos que contribuem para uma aula ser con

siderada produtiva

O Quadro 13 mostra, lado a lado, com respectivas pontuagdes, as categorias

molares relacionadas a um mesmo aspecto, com as ideias identificadas nas respostas

das questdes 3 e 4 do questionario aplicado na primeira etapa do trabalho de campo.

O resultado esta ordenado pela soma da frequéncia das categorias molares

relacionadas. O relacionamento entre as categorias molares e 0s respondentes

encontra-se nos Apéndices P e Q.
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aplicabilidade/ importancia do que esta
sendo estudado com o dia a dia da
profissao.

Aulas que mostram a importancia do
conteddo para a formagédo académica
do aluno.

ou analogias.

Aulas produtivas Aulas improdutivas Pon
Ideia # Ideia # | tos
Aulas das quais o aluno sai satisfeito. Aulas em que somente o professor
. S fala.
Aulas das quais o aluno sai satisfeito
consigo mesmo. Aulas em que nao ha dialogo entre 13
. . . alunos e professor.
Aulas das quais o aluno sai motivado.
. Aulas em que os alunos apenas
Aulas que despertam o interesse do q P
escutam.
aluno.
Aulas dindmicas. Aulas com exposi¢Bes macantes.
Aulas com participacéo ativa dos Aulas cansativas e demoradas.
alunos. o
21 | Aulas com poucas atividades. 46
Aulas que facilitam a interacédo entre Aul i lel 11
os participantes: professor e alunos. ulas com muitas conversas paralelas
a respeito de assuntos que fogem do
Aulas em que se tem a percepcao de objetivo da aula.
gue o tempo passa rapido.
Aulas em que os alunos conversam e
Aulas que mantém os alunos atrapalham a aula.
concentrados.
Aulas em que o professor e/ou 0 aluno
nao estdo concentrados por motivos 1
particulares.
Aulas em que o aluno aprende. Aulas em que os alunos néo
aprendem.
Aulas em que o aluno aprende algo
importante. Aulas que néo contribuem para a
. formacéo do aluno.
Aulas em que o professor também
aprende. Aulas em que o que é aprendido ndo
. . perdura como licdo aprendida fora da
Aulas que motivam o aluno pesquisar : .
; , universidade.
mais sobre o contetddo estudado. 21 10 | 31
Aulas que motivam a continuidade da Aulas que exigem que o aluno decore
) qu . o conteldo apresentado.
discusséo sobre o contetdo nela
estudado apds seu término. Aulas que nao estimulam o aluno a se
. _ aprofundar mais no contetido
Aulas em que haja desafio intelectual b
apresentado.
dos alunos.
Aulas em que o professor incentiva a
reflexdo dos alunos.
Aulas que fazem o vinculo entre teoria Aulas expositivas com muitos slides.
e pratica. . .
P Aulas com muita teoria.
Aulas que permitem praticar a teoria -
: Aulas sem exemplos praticos do
aprendida. )
conteldo apresentado.
Aulas em que professores explicam a N
14 | Aulas que ndo apresentam exemplos 9 25
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Aulas produtivas Aulas improdutivas Pon
Ideia Ideia tos
Aulas sem slides.
Aulas com professores que possuem Aulas em que o professor ndo
experiéncia préatica do conteddo demonstra ter dominio no contetdo
estudado. estudado.
Aulas em que o professor se mostra Aulas nas quais o professor ndo sabe
preparado e transmite confianga aos passar aquilo que sabe.
alunos. : .
Aulas nas quais o método adotado
Aulas em que o professor utiliza pelo professor ndo é aprovado pelos
grande parte do tempo explicando o alunos.
conteudo. . ~
Aulas nas quais o professor ndo tem
Aulas com professores didaticos. vivéncia daquilo que apresenta. 15
Aulas em que professor e alunos se Aulas nas quais o professor ndo deixa
envolvem. claro o que esta solicitando.
Aulas em que o professor utiliza bem Aulas nas quais o professor ndo se
0S recursos audiovisuais. preocupa em explicar o conteudo.
Aulas nas quais o professor ndo se
preocupa em esclarecer as dividas
dos alunos.
Aulas nas quais o professor ndo
consegue atingir o objetivo proposto.
Aulas em que haja equilibrio entre sua Aulas néo preparadas.
duracéo e a quantidade de informacéo Aulas sem foco. confusas
transmitida. ' '
. Aulas em que o aluno sai com muitas
Aula bem organizada. o q R
davidas ou com mais davidas do que
Aula que o aluno percebe que foi tinha no inicio.
lanejada pelo professor. .
planey pelop Aulas sem foco no conteudo. 13
Aulas em que o professor entende e Aulas com muito contetdo
considera o tempo de cada aluno. '
Aulas com conteudo muito dificil.
Aulas em que o professor exige a
elaboracéo de trabalhos muito longos
ou trabalhosos.
Aulas em que o contelido fica sem
sentido.
Aulas sem conteudo, sem coisas
importantes.
Aulas que ndo deixam claro a
importancia do conteudo apresentado 5

para a formacg&o académica do aluno.

Aulas que nao deixam clara a relagéo
do contetdo com a futura carreira
profissional do aluno.

Aulas que provocam desinteresse do
aluno pelo conteudo.

Fonte: elaboracao propria
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Observando o Quadro 13, foi possivel identificar aspectos que contribuem para
gue uma aula possa ser considerada como produtiva na visao dos alunos. Importante
relembrar que néo foi discutido, antes da aplica¢cdo do questionario, o conceito de aula
produtiva, pois o objetivo foi colher as percepc¢des dos alunos, sem influéncias das

concepgOes do professor. Esses aspectos estao relacionados no Quadro 14.

Quadro 14 - Aspectos que caracterizam uma aula produtiva na visdo dos alunos.

Fator Descricdo Pontos

Os alunos consideram como produtiva uma aula
dindmica, em que possam participar ativamente.
Elas sdo menos cansativas, ajudam a manter a
concentracdo e os deixam satisfeitos.

Participacéo e o dinamismo da aula 46

Os alunos consideram como produtiva uma aula
gue contribui para o aprendizado dos
Aprendizado participantes (alunos e professor), que os faca 31
refletir, raciocinar, e que os motive a pesquisar
mais sobre os assuntos nela estudados.

Os alunos consideram como produtiva uma aula
gue possibilite o exercicio da teoria estudada e/ou
Vinculo teoria-prética a conexdo dessa teoria com sua futura atuacéo 25
profissional. Nao consideram produtivas aulas
baseadas unicamente em slides.

Os alunos entendem que, para uma aula
produtiva, o professor, além de se preocupar com

Professor e/ou metodo por ele a didatica, com o método de ensino, tem que 15

adotado dominar o contetddo estudado, ter experiéncia

pratica com esse contetdo.

Os alunos entendem que a aula produtiva é uma
Planejamento aula com objetivo definido, bem planejada e bem 13

executada.

Os alunos apontam que, em uma aula produtiva,
eles percebem o significado e a contribuicdo do
conteudo estudado no processo de formagao que
estdo vivenciando.

Conteldo estudado

Fonte: elaboracéo prépria

3.2.3 Sugestdes oferecidas pelos alunos parauma bo a aula

O Quadro 15 mostra as categorias molares com respectivas ideias,
identificadas nas sugestdes feitas pelos alunos para uma boa aula na quinta pergunta

do questionario aplicado na primeira etapa do trabalho de campo, com respectivas
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frequéncias. Importante relembrar que nao foi discutido, antes da aplicacdo do
questionério, o conceito de uma boa aula pois o objetivo foi colher as percep¢des dos
alunos. O relacionamento entre as categorias molares e 0s respondentes encontra-se

no Apéndice R.

Quadro 15 - Sugestoes feitas pelos alunos para uma boa aula.

Sugestdes Pontos

Aulas dindmicas.

Aula em que haja interacdo entre os participantes.

Aulas em que haja diadlogo aberto entre todos os participantes: professor e alunos.
Aulas com participacéo de todos.

Aulas que mantenham os alunos concentrados. 22
Aulas em que o aluno “trabalhe”.
Aulas com trabalho em grupo.

Aulas em que haja espirito de equipe.

Aulas em que o feedback dos alunos € considerado.

Aulas com simulag8es e exemplos praticos.
Aulas com poucos slides.

Aulas que incluam visitas técnicas. 16
Aulas com exemplos de como o contetido estudado pode ser utilizado na vida real.

Aulas com exposicdo de teoria e atividades para praticar a teoria exposta.

Aulas em que o professor se preocupe com a didatica.
Aulas em que o professor é dinamico.

Aulas em que o professor esteja disposto a ensinar.
Aulas em que haja proximidade entre alunos e professor.
Aulas em que o professor utilize linguagem simples.
Aulas em que o professor tenha dominio do contetdo. 12
Aulas em que o professor desperte o interesse do aluno.

Aulas que disponibilizem o material necessario para alunos e professores.

Aulas que considerem o nivel dos alunos e tomem como base o nivel mais baixo.

Aulas que sejam voltadas para o aluno.

Aulas em que professor e os alunos estejam dispostos a aprender.
Aulas em que o aluno esteja disposto a aprender.

Aulas que estimulem os alunos a desenvolverem o senso critico.
Aulas que estimulem a reflexao.

Aulas que levem o aluno a continuar pesquisando sobre o tema estudado apds seu
término.
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Sugestdes

Pontos

Aulas bem preparadas.

Aulas bem planejadas.

Aulas com bom senso.

trabalhos solicitados.

Aulas com planejamento flexivel.

Aulas com contetido compativel com sua duracao.
Aulas em que haja sintonia entre o ritmo do professor e dos alunos.
Aulas em que o tempo de duracdo seja bem aproveitado.

Aulas que incluam em sua programacé&o tempos para realizacdo de grande parte dos

Aulas com temas atrativos.

Aulas com conteddo contemporaneo.
Aulas com videos atuais e interessantes.

Aulas que apresentem programas utilizados na area.

Aulas em que todos cheguem no horario.

Aulas que comecem e terminem pontualmente no horario programado.

Estrutura suficiente.

Fonte: Elaboracgédo prépria

O Quadro 16 apresenta aspectos inferidos a partir das ideias identificadas nas

sugestbes para uma boa aula feitas pelos alunos através das respostas da quinta

questdo do questionario aplicado na primeira etapa do trabalho de campo,

apresentadas no Quadro 15 acima.

Quadro 16 - Aspectos para uma boa aula na visdo dos alunos.

Fator Descricdo Pontos
L . ; Os alunos sugerem que a aula seja dinamica,
Participagcéo e o dinamismo da | . . 2 SO
aula incentive o dialogo, a participacédo ativa e o trabalho 22
em grupo.
Os aluno sugerem que o uso de slides nao seja
Vinculo teoria-prética abusivo, que seja explicitada a conexdo entre a teoria 16
estudada e o cotidiano, e que inclua visitas técnicas.
Os alunos sugerem que o professor tenha dominio do
Professor e/ou método por ele | contetdo, preocupe-se com o aprendizado dos alunos, 12
adotado e considere o nivel mais baixo de conhecimento dos
alunos para, a partir desse nivel, conduzir a aula.
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Fator

Descricao

Pontos

Aprendizado

Os alunos sugerem que uma boa aula acontece
quando todos, professor e alunos, estdo dispostos a
aprender. Sugerem ainda que ela deve estimular o
senso critico, a reflexéo e o interesse em pesquisar
mais sobre o assunto estudado.

Planejamento

Os alunos sugerem que a aula deve ser bem
planejada, que o planejamento seja flexivel e que o
contelido estudado seja compativel com o tempo
disponivel.

Conteldo estudado

Os alunos sugerem conteudos interessantes e
atualizados.

Pontualidade

Foi sugerido que, para que a aula seja boa, ela deve
comecar e terminar no horario programado, e que 0s
participantes, professor e alunos, ndo se atrasem.

Infraestrutura

Um aluno sugeriu que, para que uma aula seja boa, €
preciso infraestrutura adequada

Fonte: Elaboracao prépria

3.2.4 Percepcao dos alunos sobre aula.

Reunindo os aspectos apresentados nos Quadros 12, 14 e 16 acima, foi

possivel elaborar um quadro sintese sobre a percepcao dos alunos participantes da

pesquisa a respeito de aulas (Quadro 17).

Quadro 17 - Quadro sintese da percepg¢éo dos alunos sobre aula.

Fator Descricao Pontos
Para os alunos, as aulas devem ser dindmicas e prazerosas;
L devem incentivar o didlogo, a participacgédo ativa dos
Participagéo e o . . ~
. . participantes e o trabalho em grupo. Com isso, elas sdo 80
dinamismo da aula : : ~
menos cansativas, ajudam a manter a concentragao e o0s
deixam satisfeitos.
Para os alunos, a aula ndo deve ser totalmente expositiva,
baseada apenas em slides.
. : - Sentem necessidade de vivenciar a teoria estudada,
Vinculo teoria-pratica 78

exercita-la, entender seu significado.

Sentem a necessidade de perceber a conexao da teoria
estudada com sua futura atuacédo profissional.
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Fator

Descricao

Pontos

Aprendizado

Os alunos gostam de aulas que contribuem com o
aprendizado de todos, professor e alunos.

Para eles, a aula deve incentivar a reflexdo, o senso critico,
e o raciocinio.

Para eles, a aula deve estimula-los a pesquisar mais sobre
0s assuntos nela estudados.

58

Professor e/ou método
por ele adotado

Para os alunos, deve haver um comprometimento do
professor com o processo de ensino-aprendizagem.

Para eles, o professor deve tomar como base, para explorar
algum assunto, o menor nivel de conhecimento percebido
entre os participantes da classe.

Para eles, o professor deve ter dominio, teérico e pratico, do
conteddo estudado em aula.

Para os alunos, o professor deve fornecer material de estudo
com teoria e exercicios resolvidos.

56

Planejamento

Para os alunos, é preciso que o contetdo estudado em uma

aula seja coerente com o tempo disponivel para esse estudo.

Para eles, a aula deve ser bem preparada e bem conduzida
pelo professor. O planejamento, no entanto, deve ser
flexivel.

Para eles, o objetivo da aula deve ser claro.

29

Conteldo estudado

Para os alunos, a aula deveria abordar temas atualizados
que contribuem para a formacéo profissional.

Para eles, é importante entender a razéo pela qual estao
estudando determinados conte(idos.

23

Linguagem escrita

A exigéncia do exercicio da linguagem escrita € apresentada
como uma dificuldade.

Pontualidade

O inicio e o término da aula deve ser respeitado por alunos e
professor

Infraestrutura

E preciso uma infraestrutura adequada para as aulas.

Fonte: Elaboracgédo prépria

Esse retrato, juntamente com o conceito de aula como espagotempo

privilegiado de formag&o humana, apresentado no Capitulo 1, serviu como referéncia

para a pesquisa-acdo descrita em 2.4.248,

Terminada a pesquisa-acao, foi aplicado um questionario com o objetivo de

desencadear uma reflexao sobre a experiéncia vivida, e colher dados que, juntamente

48 Importante observar que a dificuldade sobre a linguagem escrita mencionada por um aluno mereceu
uma reflexdo, conforme apresentado em 2.3, mas, pela importancia da escrita na formacgéo académica
(ZABALZA, 2013), as aulas procuraram colaborar para sua pratica.
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com os acima descritos no Quadro 17, contribuissem para compreender o significado
e as possibilidades pedagdgicas da aula no atual cenério brasileiro do ensino superior
de graduacéo.

Abaixo, descrevo o caminho trilhado para realizar a pré-anédlise das respostas

obtidas na terceira etapa.

3.3 Analise dos dados colhidos na terceira etapa

Apés a identificacdo das categorias molares feita através de um processo de
analise individual das respostas obtidas para cada das questdes que compunham o
altimo questionario, utilizei a estrutura apresentada na Figura 10, para elaborar um
novo quadro sintese, agora com as reflexdes dos alunos a respeito da experiéncia
vivenciada.

Figura 10 - Estrutura utilizada para a andlise dos dados colhidos na Etapa 3.

i
: Questdo 1: método adotado: <_:> Questdo 1: método adotado:
| | aspectos positivos. aspectos negativos.

i
: Questdo 2: Aprendizados além do
1 | contetido estudado.

Reflextes
oo mmmmm o m m e m e ——— ——————— ———— sobre

I | Questdo 3: Fatores que Questdo 4: Fatores que

: contribuiram para o aprendizado <_:> prejudicaram o aprendizado

aulas

i
: Questdo 8: Sugestdes para
1 | melhorar as aulas

Fonte: elaboracgéo propria

As questbes 5, 6 e 7 nao foram consideradas para elaboracéo desse quadro
porque foram feitas com objetivos especificos:
a) Questdo 5: verificar o entendimento que tiveram a respeito da néo linearidade do
processo e do movimento de ajuste continuo do planejamento e realizacdo das
aulas.

b) Questbes 6 e 7: completar informacdes sobre o perfil dos participantes.
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3.3.1 Aspectos positivos e negativos das aulas vive  nciadas na Etapa 2

Apesar de o objetivo desta pesquisa ndo ser o de avaliar um método especifico
de aula, as justificativas apresentadas pelos alunos para a primeira pergunta do
questionario aplicado na terceira etapa deram novos indicios sobre aspectos que
consideram positivos ou negativos em uma aula. As ideias identificadas, agrupadas
em categorias molares, estdo apresentadas no Quadro 18, que esta ordenado pela
soma da frequéncia das categorias molares relacionadas. O relacionamento entre as

categorias molares e os respondentes encontra-se no Apéndice S.

Quadro 18 - Ideias identificadas a respeito dos aspectos positivos e negativos apontados

Aspectos positivos Aspectos negativos Pon
Ideia # Ideia # | tos

As aulas foram dindmicas. Prefiro que o professor passe o

. . . contetdo.
As discussodes foram, muitas vezes,

vitais para o aprendizado.
Possibilitou a discussdo em grupo.

O debate em sala de aula é algo
construtivo, aumenta a qualidade da

17 1
aula.

Deu liberdade e espaco para troca de
novos conhecimentos entre 0s grupos.
Prendeu a atencao dos alunos.

Contribuiu para a participacao efetiva
dos alunos.

As aulas exigiram pesquisa.
As aulas exigiram enfrentar desafios.

Contribuiu para o aluno procurar ser
mais “autodidata”.

Mostrou a necessidade do
planejamento (do aluno).

A leitura do material facilita o
aprendizado.

O método incentivou a interpretacéo
do material fornecido.

Desenvolveu o senso critico.

Incentivou a pratica da argumentacéo.

10

As aulas exigiram enfrentar desafios.

As leituras antes das explicacdes
facilitaram o entendimento.

Como o contetdo é muito diferente
do conteudo apresentado nos outros
componentes curriculares do curso,
o melhor seriam aulas expositivas.

31
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Aspectos positivos Aspectos negativos Pon
Ideia # Ideia tos
O método permitiu que o O método causou disperséo.
conheqmento fosse mais facilmente A falta de clareza do objetivo do
absorvido. .
conteldo estudado, em parte das
O material disponibilizado ajudou o aulas, levou o aluno a ler muita coisa
aprendizado. que, talvez, fosse desnecessaria.
O método foi se adequando a turma O método exigia a presenca —
no decorrer do periodo letivo, guando o aluno faltava, ele tinha
melhorando o ambiente de estudo e o dificuldade para realizar os trabalhos
aprendizado. 11 | praticos.
O material disponibilizado E preciso melhora-lo para recuperar
antecipadamente ajudou o o félego perdido ao longo do
aprendizado. semestre.
A metodologia aplicada foi bem Apesar de o método parecer o ideal,
detalhada, fazendo com que todos temos a cultura de que néo
tivessem uma participacéo efetiva nos precisamos procurar as coisas, pois 30
trabalhos solicitados. elas nos sdo dadas sem muita
dificuldade.
O método contribuiu para o
aprendizado. 4
Valeu o aprendizado.
As explicacbes do professor facilitaram
o aprendizado, esclareceram as
davidas.
A didatica e a forma de se expressar 10
do professor contribuiu para o
aprendizado.
A didatica do professor contribuiu para
o aprendizado.
Os exercicios praticos facilitaram /
contribuiram para o aprendizado.
As atividades extraclasse contribuiram
para o aprendizado.
As aulas apresentaram, além da 14
teoria, a pratica.
A possibilidade de corrigir os trabalhos 15
contribuiu para o aprendizado.
O método ndo descartou momentos
com exposicdes da teoria.
Os exercicios praticos ajudaram o 1
aprendizado.
A dedicacao exigida ndo esta
coerente com a realidade dos
alunos. 4
Muito conteudo.
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Aspectos positivos

Aspectos negativos

Pon

Ideia

# Ideia

tos

Muitos trabalhos.

O método depende muito do aluno -
exigiu 100% de concentracao deles.

Fonte: elaboracédo prépria

Observando o Quadro 18, foi possivel identificar aspectos positivos e negativos

gue os alunos percebem em aulas, bem como incoeréncias que precisam ser mais

bem analisadas. Esses aspectos estéo relacionados no Quadro 19.

Quadro 19 - Aspectos positivos e negativos a respeito de aulas.

Fator

Descricdo

Pontos

Participacdo e o dinamismo da
aula.

O dinamismo e a participacdo ativa dos alunos
contribuem positivamente para a aula.

Os alunos reconhecem que a pesquisa é um
instrumento que contribui positivamente para as
aulas.

Alguns alunos preferem aulas expositivas.

31

Professor e/ou método por ele
adotado.

O método adotado pelo professor, bem como seu
preparo para ensinar contribuem positivamente
para a aula.

E preciso um tempo de adaptacéo dos alunos em
métodos que fujam do modelo tradicional de aula
totalmente expositiva.

O fato de o professor disponibilizar material de
estudo representa um aspecto positivo da aula.

30

Vinculo teoria-prética.

Exercicios praticos a respeito da teoria estudada
contribuem para o aprendizado.

Atividades que os alunos fazem extraclasse e
visitas técnicas contribuem para o aprendizado

15

Planejamento.

O planejamento da aula, no que diz respeito a
definicdo do conteldo e a dedicac¢éo exigida do
aluno, contribui para a aceitacao da aula por parte
dos alunos.

Fonte: elaboracéo prépria
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3.3.2 Percepgdes de aprendizado além do contetdo es  tudado

A segunda pergunta do questionario aplicado na terceira etapa do trabalho de
campo teve como objetivo colher indicios sobre as possibilidades de a aula contribuir
para outros aprendizados que nao sO0 aquele relacionado com o conteudo nela
estudado.

Dos 44 questionarios respondidos, apenas 2 continham respostas que
negavam algum aprendizado além do conteudo estudado. De todos os demais, foi
possivel identificar as ideias que, agrupadas em categorias molares, ordenadas pelas
respectivas frequéncias, estdo apresentadas no Quadro 20. O relacionamento entre
as categorias molares e os respondentes encontra-se no Apéndice T.

Quadro 20 - Percepcbes de aprendizado além do contetdo estudado

Percepcdes de aprendizado além do contetdo estudado
Ideia

Pontos

Dialogar com os colegas.

Discutir ideias, sem criar conflitos.
Cooperagéo.

Comunicacéo.

Trabalho em grupo.

Respeitar outros pontos de vista.
Importancia do didlogo.
Compreenséo.

Noc¢des de responsabilidade.
Necessidade de Disciplina.
Necessidade de Organizagéo.
Trabalhar com prazos. 27
Gerenciar o tempo.

Necessidade de Concentracgéo.

Refletir sobre o que se faz.

Senso critico.

Nem sempre as respostas a um problema sdo exatas ou Obvias.
Ser mais paciente ao lidar com dificuldades.

Ver o dia a dia com outros olhos.

Encarar desafios.

A importancia da pratica.

A importancia da experiéncia.
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Percepcdes de aprendizado além do contetido estudado
Ideia

Pontos

A importancia de buscar o conhecimento necessario sozinho (autodidata).
A importancia da pesquisa.

Aprender algo novo de forma independente.

Aprender a partir do erro.

Aprender com o feedback dos outros. 12
Interpretar o material fornecido.

Buscar informacdes sem depender exclusivamente daquilo que o professor oferece.
Um novo método de estudo a partir da leitura.

Métodos de pesquisa.

O desenvolvimento de outras disciplinas. 1

Utilizar o conhecimento no trabalho. 1

Aulas expositivas ajudam absorver o conhecimento. 1

Perceber os principais desafios da profissao. 1

Fonte: elaboracéo prépria

Observando o Quadro 20, foi possivel concluir que ha fortes indicios de que a
aula pode contribuir para um aprendizado que vai muito além do conteudo definido na
ementa do componente curricular. Embora ndo faga parte do escopo deste trabalho
analisar o aprendizado do aluno, as percepc¢des desses aprendizados pela maioria
dos alunos participantes da pesquisa corroboram o conceito de que a aula € um
espacotempo privilegiado de formagdo humana, conforme argumentacdes
apresentadas no Capitulo 1.

3.3.3 Aspectos que contribuiram / prejudicaram o ap  rendizado

O Quadro 21 mostra, lado a lado, com respectivas pontuacdes, as categorias
molares relacionadas a um mesmo aspecto, com as ideias identificadas nas respostas
das questbes 3 e 4 do questionario aplicado na terceira etapa do trabalho de campo.
O resultado esta ordenado pela soma da frequéncia das categorias molares
relacionadas. O relacionamento entre as categorias molares e 0s respondentes

encontra-se nos Apéndices U e V.



Quadro 21 - Ideias identificadas a respeito de fatores que contribuiram / prejudicaram o

aprendizado
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Contribui para o aprendizado

Prejudica o aprendizado

Ideia

Ideia

Pon
tos

Didatica do professor.

“Fechamento do assunto” feito pelo
professor no final das aulas.

Comprometimento do professor
com o método de ensino.

Explicacéo do professor.
Organizacgédo do professor.

Conhecimento e dominio do
assunto pelo professor.

Ajuda do professor.
Organizac¢do da aula.

Metodologia de ensino utilizada.

28

ExplicagBes muito tedricas. Excesso de
material fornecido.

Quantidade insuficiente de exemplos
praticos relacionados com o curso.

Falta de modelos (templates) para
elaboracao dos trabalhos.

Aulas sempre com as mesmas
caracteristicas / Aulas entediantes.

Muitas aulas para realizacdo de trabalhos
praticos.

Algumas vezes, o tempo dedicado pelo
professor para discutir os trabalhos com
cada grupo néo era suficiente.

Organizacgéo da aula.

10

Pesquisa.

Leitura.

Etapa do curso em que o método foi
aplicado.

Falta de costume com o método.

N&o adaptacao (do aluno) ao método de
aula adotado.

Falta de uma avaliacdo intermediaria.

Liberdade de escolha do tema do
trabalho.

Necessidade de preencher o formulario
no final das duas primeiras aulas (o
curso, neste caso, tinha 4 aulas no
mesmo dia da semana).

46

Numero excessivo de trabalhos
solicitados.

Prazos para entrega dos trabalhos.

Pouco tempo para elaboracdo dos
trabalhos em sala de aula.

Pouco tempo destinado para discussdo
de um tema.

13

Cansaco, motivos pessoais, faltas.

Falta de tempo para estudar.

Horario ou localizacao do trabalho
Desinteresse pessoal, falta de dedicacao.

Falta de atencéo.

12

34
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Contribui para o aprendizado Prejudica o aprendizado Pon
Ideia # Ideia tos
Dificuldade de estudar um mesmo
assunto por muito tempo.
O horério da aula.
Carga horaria diéria (as aulas semanais
em um dos cursos estavam concentradas
na mesma noite).
Excesso de feriados.
Conteddo muito extenso, ndo compativel
com a carga horaria.
AcUmulo de tarefas deste e de outros
componentes curriculares.
Dialogo.
Discussao dos assuntos.
Interacdo entre os participantes. 15
Participacédo ativa dos alunos.
Trabalho em equipe.
Aulas dindmicas. 26
Dispersao da sala.
o Barulho feito pelos colegas.
Disciplina da classe. ]
) 3 | Falta de envolvimento da classe.
Comprometimento da classe. .
Desinteresse de alguns grupos.
Conversas paralelas.
Bibliografia utilizada.
Material fornecido.
Material AdlSpOﬂIblhzadO com Complexidade de alguns tépicos.
antecedéncia. 19 20
Material disponibilizado. Assuntos muito tecnicos.
Exemplos praticos.
Slides utilizados
Exercicios / trabalhos préticos.
Aulas com exercicios / trabalhos 12 12
praticos.
Biblioteca.
Laboratorio utilizado.
8 8

Acesso a internet.

Infraestrutura disponivel.
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Contribui para o aprendizado Prejudica o aprendizado Pon
Ideia # Ideia # | tos
Interesse pelo assunto.
Conteudo associado ao dia a dia ~ . a
; Falta de compreenséo da importancia da
do engenheiro. 6 - 1 7
matéria.
Entendimento de que o conteldo é
importante para o engenheiro.
Notas obtidas nos trabalhos.
Possibilidade de analisar e corrigir o
. Processo de revisao dos trabalhos.
0s erros apontados nos exercicios 2 3 5
préticos. Ter tido apenas uma prova no final do
semestre.
Experiéncia profissional (do aluno) 1 1

Fonte: elaboracgéo propria

Observando o Quadro 21, foi possivel identificar aspectos que contribuiram ou

prejudicaram o aprendizado nas aulas. Esses aspectos estao relacionadas no Quadro

22.

Quadro 22 - Aspectos que contribuiram para o aprendizado nas aulas

Fator

Descricao

Pontos

Professor e/ou método
por ele adotado

Para os alunos, o comprometimento do professor com o
ensino contribui de forma significativa com o processo de
aprendizagem dos alunos.

Para os alunos, o dominio e a experiéncia do professor a
respeito do contelido estudado em aula contribuem para o
aprendizado dos alunos.

Métodos ndo tradicionais de aula devem ser adotados
gradativamente pelo professor.

A pesquisa e a leitura durante a aula contribuem para o
aprendizado do aluno.

O professor deve preocupar-se em diversificar as atividades
planejadas para as aulas.

46

Planejamento

O planejamento, tanto das aulas como do curso, deve
considerar a realidade dos alunos: disponibilidade para
estudo extraclasse, melhor horéario para inicio e término da
aula, duracéo da aula, cansaco pelo trabalho diario do
estudante, nimero de componentes programados para um
mesmo periodo letivo etc.

34

Participacdo e o
dinamismo da aula.

Para os alunos, uma aula dindmica, com participacdo ativa
de todos contribui para o aprendizado. No entanto, esse tipo
de aula exige disciplina e comprometimento de todos.

26
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Fator Descricdo Pontos
Os alunos mostram que o material disponibilizado pelo
) professor contribui para o aprendizado.

Material de estudo _ ) ) ) 20
O professor deve ser mais cuidadoso ao selecionar material
de estudo de tépicos complexos ou muito técnicos.

Vinculo teoria-pratica O exercicio da teoria estudada contribui para o aprendizado. 12
Para os alunos, a infraestrutura existente pode contribuir

Infraestrutura . 8
para o aprendizado.

Contetdo estudado Para eles, é importante entendgr a razéo pela qual estdo 7
estudando determinados conteudos.
Os alunos apontam que o processo de avaliacdo pode

Processo de avaliagdo | influenciar o aprendizado. 5
A possibilidade de errar contribui para o aprendizado
Foi apontado que o conhecimento prévio de alguns aspectos

Experiéncia do aluno do conteudo estudado contribui para o aprendizado do 1
contetido estudado em aula.

Fonte: elaboracéo prépria

3.3.4 Sugestdes para melhorar as aulas

Embora a oitava questado do questionario aplicado na terceira etapa do trabalho

de campo tenha solicitado sugestdes para melhorar as aulas do componente curricular

considerado na pesquisa, as ideias identificadas nas respostas apontaram aspectos

que contribuem para compreender o significado e as possibilidades pedagdgicas da

aula universitaria. O Quadro 23 mostra as categorias molares identificadas a partir

dessas ideias, e respectivas frequéncias. O relacionamento entre essas categorias e

0s respondentes encontra-se no Apéndice X.

Quadro 23 - Sugestdes feitas pelos alunos para melhorar as aulas.

Sugestdes Pontos
Diminuir o contetddo e o nimero de trabalhos.
Espacar o tempo de entrega dos trabalhos. 17

Aumentar o nimero de aulas.

Dividir o contelldo em mais de um semestre.
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Sugestdes

Pontos

Alocar parte do tempo da aula para realizacdo dos trabalhos.

Fomentar discusséo do tema antes de apresenta-lo.

Incluir apresenta¢Bes de alguns trabalhos.

Aumentar o tempo de leitura.

Incentivar o debate.

Intensificar o nimero de aulas com pesquisa.

Solicitar que alguns grupos expliguem o conteido estudado com suas palavras.

Incluir um trabalho em que participariam todos os alunos da classe, cada um com um
papel diferente.

Tornar a aula mais dinamica com menos trabalhos e mais seminarios.

Incluir seminarios e/ou discussdes praticas.

15

Aumentar o tempo das explicacdes do professor.

Estipular tempos para falar com cada grupo sobre as correcdes dos trabalhos.
Aumentar o tempo das discussdes com o professor sobre o tema da aula.
Utilizar sempre uma parte da aula para exposi¢éo do assunto estudado.
Aplicar mais exercicios praticos antes dos trabalhos.

Diversificar as atividades.

Tornar a aula mais dindmica, com menos leituras.

Sempre dividir a aula em 2 partes: uma parte expositiva e outra com exercicios praticos
sobre a teoria apresentada.

Tirar a obrigatoriedade dos trabalhos.
Retirar a obrigatoriedade da prova final.

Solicitar o preenchimento da ficha de avaliacdo / reflexdo da aula apenas
guinzenalmente.

Incluir uma avaliagdo na metade do semestre.

Indicar de forma mais precisa 0s erros e acertos.

Acompanhar o desempenho dos alunos.

Comentar os erros cometidos logo apés as apresentacdes de cada grupo.

Excluir a avaliagédo por frequéncia.

Oferecer, no final da aula, um resumo do contetdo estudado na aula.
Compactar o material disponibilizado.

Disponibilizar exemplos de modelos e documentos de um projeto real.
Incluir respostas dos exercicios no material disponibilizado.

Deixar mais claro o que deve ser estudado.

Incluir roteiro de estudo.

Definir o tema do trabalha para os grupos.

Ter a disciplina toda pronta.
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Sugestdes

Pontos

trabalho foco do curso.

Dar mais énfase da importancia da disciplina no mercado de trabalho.

Dar exemplos praticos que relacionem o contelido da disciplina com o mercado de

Fonte: elaboracéo prépria

O Quadro 24 apresenta aspectos inferidos a partir das ideias identificadas nas

sugestbes para uma boa aula feitas pelos alunos através das respostas da oitava

questao do questionario aplicado na terceira etapa do trabalho de campo.

Quadro 24 - Aspectos sugeridos pelos alunos para uma boa aula.

Fator

Descri¢cdo

Pontos

Planejamento

Os alunos sugerem gque a ementa do componente
curricular seja compativel com a carga horaria.

Os alunos demonstram preocupagao com o tempo
estabelecido para elaboracao dos trabalhos.

17

Participacdo e o dinamismo da
aula.

Os alunos sugerem aulas dinamicas, com a
participacdo ativa dos alunos, com debates, leituras,
pesquisa etc.

15

Caracteristicas do professor
e/ou método por ele adotado

Os alunos sugerem que haja um equilibrio entre o
tempo dedicado a explicagcbes e/ou apresentacdes
tedricas com atividades praticas.

Processo de avaliacdo

Os alunos sugerem que sejam feitas avaliacdes ao
longo do periodo letivo.

Os alunos sugerem que trabalhos e prova final ndo
sejam obrigatorios.

Os alunos sugerem que erros e acertos sejam
indicados de forma precisa.

Material de estudo

Os alunos sugerem que roteiros de estudo e material
contendo resumo do contetdo estudado, com
exemplos e exercicios resolvidos sejam a eles
disponibilizados.

Vinculo teoria-prética

Sentem a necessidade de perceber a conexao da
teoria estudada com sua futura atuacao profissional.

Fonte: elaboracéo prépria
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A partir dos resultados descritos nos Quadros 19, 22 e 24 acima, foi possivel

elaborar a sintese dos aspectos inferidos a partir das reflexdes dos alunos a respeito

das aulas vivenciadas na Etapa 2 do trabalho de campo (Quadro 25).

Quadro 25 - Quadro sintese: aspectos inferidos a partir da reflexdo dos alunos a respeito do

processo vivenciado.

Fator

Descricao

Pontos

Professor e/ou do

método por ele adotado.

O comprometimento do professor com o ensino contribui de
forma significativa para o processo de aprendizagem dos
alunos.

O dominio e a experiéncia do professor a respeito do
contelido estudado em aula contribuem para o aprendizado
dos alunos.

Métodos néao tradicionais de aula devem ser adotados
gradativamente pelo professor.

A pesquisa e a leitura durante a aula contribuem para o
aprendizado do aluno.

O professor deve preocupar-se em diversificar as atividades
planejadas para as aulas.

Os alunos sugerem que haja um equilibrio entre o tempo
dedicado para explicagdes e/ou apresentagdes tedricas com
atividades praticas.

85

Participacéo e o
dinamismo da aula.

Para os alunos, uma aula dindmica, com participacdo ativa
de todos contribui para o aprendizado. No entanto, esse tipo
de aula exige disciplina e comprometimento de todos.

Os alunos sugerem aulas dinamicas, com a participacao
ativa dos alunos, com debates, leituras, pesquisa etc.

Os alunos reconhecem que a pesquisa é um instrumento
que contribui positivamente para as aulas.

Alguns alunos preferem aulas expositivas.

72

Planejamento.

Os alunos sugerem que a ementa do componente curricular
seja compativel com a carga horaria.

Os alunos demonstram preocupa¢do com o tempo
estabelecido para elaboracéo dos trabalhos.

O planejamento, tanto das aulas como do curso, deve
considerar a realidade dos alunos: disponibilidade para
estudo extraclasse, melhor hordrio para inicio e término da
aula, duracéo da aula, cansaco pelo trabalho diario do
estudante, nimero de componentes programados para um
mesmo periodo letivo etc.

55
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Fator Descricao Pontos

Os alunos sentem a necessidade de perceber a conex&o da
teoria estudada com sua futura atuacao profissional.

O exercicio pratico da teoria estudada contribui para o

aprendizado. 29

Vinculo teoria-pratica.

Atividades que os alunos fazem extraclasse e visitas
técnicas contribuem para o aprendizado

Os alunos sugerem que roteiros de estudo e material
contendo resumo do conteudo estudado, com exemplos e
exercicios resolvidos sejam a eles disponibilizados.

Material de estudo. Os alunos mostram que o material disponibilizado pelo 26
professor contribui para o aprendizado.

O professor deve ser mais cuidadoso ao selecionar material
de estudo de tépicos complexos ou muito técnicos.

Infraestrutura. Para os alunos, a infraestrutura contribui para o aprendizado. 8

Os alunos sugerem que sejam feitas avaliacdes ao longo do
periodo letivo.

Os alunos sugerem que trabalhos e prova final ndo sejam
obrigatérios.

Processo de avaliacao Os alunos sugerem que erros e acertos sejam indicados de 12
forma precisa.

Os alunos apontam que o processo de avaliacdo pode
influenciar o aprendizado.

A possibilidade de errar contribui para o aprendizado

Para os alunos, € importante que entender a razao pela qual

Conteddo estudado estdo estudando determinados contelidos.

Foi apontado que o conhecimento prévio de alguns aspectos
Experiéncia do aluno do contelido estudado contribui para o aprendizado do 1
contetdo estudado em aula.

Fonte: elaboracé&o prépria

3.3.6 Quadro final da pré-analise dos dados

Reunindo as sinteses feitas da pré-analise dos dados da primeira etapa
(percepcdes dos alunos — Quadro 17) e da terceira etapa (reflexdes a respeito da
experiéncia vivenciada — Quadro 25), foi possivel elaborar a sintese geral apresentada
no Quadro 26.



Quadro 26 - Aspectos importantes de uma aula universitéria.
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Fator

Descricéo

Pontos

Participagéo
eo
dinamismo
da aula.

Para os alunos, uma aula dindmica, prazerosa, com participacéo ativa
de todos contribui para 0 aprendizado. No entanto, esse tipo de aula
exige disciplina e comprometimento de todos.

Nas aulas, deve-se incentivar o didlogo, a participacéo ativa e o
trabalho em grupo. Com isso, elas sdo menos cansativas, ajudam a
manter a concentracéo e os deixam satisfeitos.

Os alunos reconhecem que a pesquisa é um instrumento que contribui
positivamente para as aulas.

Alguns alunos preferem aulas expositivas.

152

Professor
e/ou método
por ele
adotado

Para os alunos, o comprometimento do professor com o ensino
contribui de forma significativa no processo de aprendizagem dos
alunos.

Para os alunos, o dominio e a experiéncia do professor a respeito do
conteudo estudado em aula contribui para o aprendizado dos alunos.

Métodos néo tradicionais de aula devem ser adotados gradativamente
pelo professor.

A pesquisa e a leitura durante a aula contribuem para o aprendizado do
aluno.

O professor deve preocupar-se em diversificar as atividades planejadas
para as aulas.

Os alunos sugerem que haja um equilibrio entre o tempo dedicado a
explicacBes e/ou apresentacdes tedricas com atividades praticas.

Para os alunos, o professor deve tomar como base, para explorar
algum assunto, o menor nivel de conhecimento percebido entre os
participantes da classe.

141

Vinculo
teoria-pratica

Os alunos sentem a necessidade de perceber a conexao da teoria
estudada com sua futura atuacao profissional.

O exercicio pratico da teoria estudada contribui para o aprendizado.

Atividades que os alunos fazem extraclasse e visitas técnicas
contribuem para o aprendizado.

Para os alunos, a aula ndo deve ser totalmente expositiva, baseada
apenas em slides.

Sentem necessidade de vivenciar a teoria estudada, entender seu
significado.

107

Planejamento

O planejamento, tanto das aulas como do curso, deve considerar a
realidade dos alunos: disponibilidade para estudo extraclasse, melhor
horario para inicio e término da aula, duragdo da aula, cansaco pelo
trabalho diario do estudante, nUmero de componentes programados
para um mesmo periodo letivo etc.

Os alunos sugerem que a ementa do componente curricular seja
compativel com a carga horaria.

Os alunos demonstram preocupac¢éo com o tempo estabelecido para
elaboracéo dos trabalhos.

84
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Fator

Descricéo

Pontos

Para os alunos, € preciso que o contetido estudado em uma aula seja
coerente com o tempo disponivel para esse estudo.

Para eles, a aula deve ser bem preparada e bem conduzida pelo
professor. O planejamento, no entanto, deve ser flexivel.

Para eles, o objetivo da aula deve ser claro.

Aprendizado

Os alunos gostam de aulas que contribuem com o aprendizado de
todos, professor e alunos.

Para eles, a aula deveria incentivar a reflexdo, o senso critico, o
raciocinio.

Para eles, a aula deveria motiva-los a pesquisar mais sobre os
assuntos nela estudados.

58

Contetdo
estudado

Para os alunos, é importante entender a razdo pela qual estédo
estudando determinados contelidos.

Para os alunos, a aula deveria abordar temas atualizados que
contribuem para a formagé&o profissional.

30

Material de
estudo

Os alunos sugerem que roteiros de estudo e material contendo resumo
do contetdo estudado, com exemplos e exercicios resolvidos sejam a
eles disponibilizados.

Os alunos mostram que o material disponibilizado pelo professor
contribui para o aprendizado.

O professor deve ser mais cuidadoso ao selecionar material de estudo
de tdpicos complexos ou muito técnicos.

26

Processo de
avaliacdo

Os alunos sugerem que sejam feitas avaliacdes ao longo do periodo
letivo.

Os alunos sugerem que trabalhos e prova final ndo sejam obrigatorios.

Os alunos apontam que o processo de avaliacao pode influenciar o
aprendizado.

A possibilidade de errar contribui para o aprendizado.

Erros e acertos devem ser indicados de forma precisa.

12

Infraestrutura

Para os alunos, a infraestrutura existente pode contribuir para o
aprendizado.

E preciso uma infraestrutura adequada para as aulas.

Experiéncia
do aluno

Foi apontado que o conhecimento prévio de alguns aspectos do
conteudo estudado contribui para o aprendizado do contetdo estudado
em aula.

Linguagem
escrita

A exigéncia do exercicio da linguagem escrita é apresentada como uma
dificuldade.

Pontualidade

O inicio e o término da aula deve ser respeitado por alunos e professor.

Fonte: elaboracéo propria.
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Segundo a Andlise de Conteudo realizada, as informacdes presentes no quadro
acima sugerem categorias que podem ser selecionadas, pela pontuacéo, para uma
analise mais profunda (BARDIN, 2000). Percebi, no entanto, que muitas dessas
categorias estdo inter-relacionadas, e optei por enriquecer o estudo sobre aula
apresentado no capitulo 1 a partir de todos esses aspectos. Assumi, portanto, o
pressuposto de que assim, mesmo nao alcancando um aprofundamento em
determinados aspectos, poderia melhor compreender o significado e as possibilidades

pedagdgicas da aula no atual cenario brasileiro do ensino superior de graduacao.
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4 Compreensfes para a aula universitaria

O estudo tedrico a respeito de aulas e seu contexto, apresentado no Capitulo
1, resultou no conceito de aula como um espacotempo privilegiado de formacao
humana que, para se concretizar, requer a participagao ativa dos alunos — em outras
palavras, a aula como espacotempo privilegiado de formacdo humana é “feita” por
alunos e professores, nédo é “dada” pelo professor, ndo depende apenas dele.

A analise dos dados colhidos durante esta pesquisa mostra que os alunos
participantes reconhecem a importancia da participacéo, do didlogo, do debate e da
pesquisa em sala de aula. Ha, nesses dados, fortes indicios de que, com uma atitude
ativa dos alunos, a aula torna-se mais dinamica, mais agradavel, e contribui para um
aprendizado mais efetivo, aprendizado esse que, conforme pode ser observado em
3.3.2, ndo necessariamente se restringe ao conteudo estudado na aula. Isto corrobora
0 pressuposto de que a aula universitaria pode ser um espacotempo de formacéo
humana, e ndo simplesmente um evento para a formacao técnica/profissional. Assim
sendo, a aula assume um papel importante, pois, dentre outros motivos, “A
configuracdo das novas sociedades e da propria nocdo de democracia e sua
progressiva ampliacdo requerem cidaddos capazes de refletir sobre si mesmos.”
(RUE, 2009, p. 158).

No entanto, outros aspectos puderam ser inferidos a partir dos dados empiricos
colhidos durante as etapas 1 e 2. O objetivo deste capitulo é analisar esses outros
aspectos com auxilio tedrico, para melhor compreender as possibilidades

pedagogicas da aula no atual contexto brasileiro do ensino superior de graduacéao.

4.1 O processo de aprendizagem

A andlise dos dados mostrou que os alunos gostam de aulas que contribuem
para o aprendizado.

Para Libaneo (2011, p.1), “[...] aprendizagem significa a elaboracdo dos
conhecimentos pela atividade mental do aluno.” Esse processo de elaboracdo de
conhecimentos pode se dar, conforme apresentado por Rué (2009), desde um nivel
superficial, até um nivel profundo.

Sob o enfoque superficial, a aprendizagem acontece pela memorizacao ou

reproducao daquilo que se considera importante para atender uma demanda externa,
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uma avaliagdo, por exemplo. Nesse processo, o0 ato de aprender se limita ao contetdo
ensinado, sem a preocupac¢do de encontrar ou estabelecer vinculos com outros
fragmentos estudados, e pode provocar nos alunos reacdes e emocgdes negativas em
relacdo ao que esta sendo estudado (RUE, 2009). Para Freire (2011, 2012), esse
modelo, por ele denominado de educacdo bancéria, resulta na domesticacdo do
aluno, na inibicdo de seu poder criativo e transformador. Libaneo (2011) considera
gue esse tipo de aprendizagem, por ele chamado de mecéanica ou repetitiva, em que
o aluno memoriza as informacdes transmitidas pelo professor, ndo é duradoura; no
entanto, € a mais comum. Aulas com esse enfoque ja foram vivenciadas pelos
participantes da pesquisa, conforme descricdo clara presente na fala do aluno B3,

transcrita no Apéndice C:

As aulas que eu nao gosto, e é muito dificil de entender, sdo aquelas
com muita apresentacdo de slides tedricos, muitas palavras para
decorar, sem ver o sentido daquilo. Nunca entendia até que ponto iria
conseguir decorar nomes e mais nhomes, sendo que no outro dia ja iria
esquecer.

Em niveis mais profundos, a aprendizagem se da a partir da atribuicdo de
significado ao objeto de estudo, estabelecendo-se vinculos com conteudos ja
estudados ou experiéncias ja vivenciadas. Nesse processo, através de uma postura
critica, € possivel desenvolver concepgdes proprias sobre o que estd sendo estudado,
ampliar fronteiras, ir além do contetdo ensinado, despertar no aluno emocgdes
positivas em relacdo ao processo de aprender (RUE, 2009). Masetto (2011)

acrescenta novas cores a aprendizagem em niveis mais profundos ao afirmar que:

Entendemos por aprendizagem significativa aquela que envolve o
aluno como pessoa, como um todo (idéias, sentimentos, cultura,
valores, sociedade, profisséo). Ela se d4 quando o que se propde para
aprender relaciona-se com o universo de conhecimento, experiéncias
e vivéncias do aprendiz, como ja vimos acima; permite a formulacéo
de perguntas e questdes que de algum modo o interessem e 0
envolvam ou lhe digam respeito; permite-lhe entrar em confronto
experimental com problemas praticos de natureza social, ética,
profissional que lhe sdo relevantes; permite e ajuda a transferir o
aprendizado da universidade para outras circunstancias da vida;
suscita modificagbes no comportamento e até mesmo na
responsabilidade do aprendiz. (MASETTO, 2011, p. 608)

Essas afirmagdes encontram eco na analise dos dados colhidos durante esta
pesquisa, conforme pode ser observado em 3.3.2, Quadro 27, principalmente nos

fatores “Aprendizado”, “Vinculo teoria-pratica” e “Participacdo e o dinamismo da aula”.
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Rué (2009) apresenta 6 niveis gradativos de aprendizado: os trés primeiros,
“Informar-se”, “Conhecer” e “Aplicar”, conseguem ser fornecidos pelo professor,
enguanto que os outros trés, “Analisar”, “Sintetizar” e “Avaliar” s6 podem ser atingidos
/ desenvolvidos pelo estudante — o professor, nesse caso, ndo ensina, mas cria
condic¢des para que o aluno aprenda. Quanto mais profundo o nivel de aprendizagem,
maior a autonomia intelectual atingida pelo aluno.

Considerando, portanto, que a autonomia intelectual € uma competéncia que
pode ser desenvolvida, Rué (2009) apresenta algumas atividades que estimulam esse

processo (Figura 11).

Figura 11 - Atividades de aprendizagem que estimulam a autonomia do aluno

/ N\
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| fazer trabalhos, :I

- resumaos ... /
f,./"'____ T \ / ',./"'_
e Ler: \ ~_ e

/! textos, artigos, ,f Apresentacdes:
‘[ orais e escritas

[ direta ou
indiretamente para os colegas.
relacionados. /a‘/ \ /
Autonomia na
\ aprendizagem.

/ FralErs \ - f' Trabalho .

f desenvolver, f |
[ colaborativo em |
' comprometer-se ,.' |

\ com... / — equipe.
Ve Pesqwsar \

T - -
/! compreender,

| investigar algum

' aspecto de um
tema.

Fonte: Rué (2009, p. 170)

Para Libaneo (2011), esse tipo de aprendizagem, por ele chamado
aprendizagem de qualidade, é duradouro e da ao aluno condicdes de lidar com o
conhecimento adquirido de forma independente, e capacidade para exprimir suas

ideias com suas proprias palavras.
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Uma aula com enfoque na aprendizagem profunda sintoniza-se com o conceito
de educacédo proposto por Freire (2011, 2012), que é baseada em um didlogo que se
caracteriza por um escutar paciente e humilde, por um escutar que admite que a
contribuicdo do outro € benéfica, por um dialogo fundamentado por um pensar critico
e respeito mutuo — uma educacgéo que desenvolve uma forma de compreender e atuar
em um mundo que se encontra em processo continuo de transformacdo. Essa € a
educacdo que, segundo Masson e Mainardes (2011) e Coutinho e Lisbbda (2011),
podera nos levar a uma verdadeira sociedade do conhecimento.

A analise realizada mostra fortes indicios de que € essa a educacédo desejada,
e que grande parte dos alunos participantes da pesquisa busca um nivel profundo de
aprendizagem, através de aulas que incentivem a reflexdo, o senso critico, 0
raciocinio, e que 0s motivem a pesquisar mais sobre 0s assuntos abordados na aula
(Quadro 26 — aspecto Aprendizado).

Esse nivel aprofundado de aprendizagem, segundo Rué (2009), pode ser
preparado e facilitado pela acao do professor, mas s6 pode ser alcancado pelo proprio
aluno. Somente, portanto, a partir de uma postura ativa do aluno, € que a
aprendizagem vai se aprofundando, o conhecimento vai sendo por ele elaborado e
reelaborado, como uma tela, usando a imagem descrita por Xavier e Fernandes
(2012), que tem sua dimenséo e forma alterada a partir do entrelagamento de cada fio
com outros fios.

Uma postura ativa ndo € coerente com a figura de um aluno que néo participa
da aula, que nela assume o papel passivo de um simples ouvinte. Assumindo esse
pressuposto e observando o aspecto “Participacao e dinamismo da aula” descrito no
Quadro 26, foi possivel observar que essa relacao entre aprendizagem de qualidade
e participacao ativa também esta presente na percepc¢ao de grande parte dos alunos
participantes da pesquisa. Mesmo que a experiéncia vivenciada na etapa 2 nao tenha
sido totalmente aceita, ha indicios de que a grande maioria reconheceu a importancia
de uma atitude ndo passiva. Exemplo pode ser visto na fala do aluno B2, transcrita no
Apéndice G, ao responder a pergunta “O método adotado nas aulas da disciplina
Gestdo de Projetos contribuiu para o aprendizado do conteldo apresentado?
Explique”:

Mais ou menos, pois em algumas aulas me dispersei com algumas
coisas fora do assunto da aula. Mas gostei do método mesmo

preferindo que o professor passe o conteudo. Fazer leitura antes da
explicacdo do professor ajudou a entender melhor o conteudo.
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Contudo, qual o papel a ser desempenhado pelo professor em uma aula em

gue alunos participam ativamente?

4.2  Professor e alunos e seus papéis na aula

O papel desempenhado pelo professor e o tipo de participagédo dos alunos
dependem do modelo de aulas que o docente adota. Em um extremo, ha o modelo de
aula tradicional, protagonizada unicamente pelo professor; em extremo oposto, ha a
aula cujos protagonistas sdo os alunos. Ambos os modelos, bem como um grande
namero de variantes que oscilam entre esses dois extremos vém sendo utilizados na
universidade: ndo ha um modelo ideal, a escolha depende da concepc¢ao, implicita ou
explicita, que o docente tem de seu oficio, da significacdo que da ao ensino, a
aprendizagem, a educacdo. De qualquer forma, essa escolha deve considerar a
realidade e a cultura da instituicdo de ensino, o perfil dos alunos, as caracteristicas
pessoais do docente, as exigéncias das diferentes areas de conhecimento etc.
(IMBERNON, 2012). A reflexdo registrada pelo aluno B4, transcrita no Apéndice G,
sobre a contribuicdo que o método adotado na etapa 2 para o aprendizado do
conteudo estudado, mostra a influéncia da questéo cultural na aceitacdo de métodos

de aulas que néo o tradicional:

O método proposto parece ser o ideal para o aprendizado. Porém
existe um problema relacionado com a cultura brasileira de métodos
de ensino. Estamos mal acostumados a uma didatica onde as
informacfes ndo precisam ser procuradas, mas sim, entregues sem
maiores dificuldades.

Outro aspecto a ser considerado ao escolher o método de aula, que pode ser
inferido a partir dos dados coletados, é o periodo de adaptacdo que os alunos
necessitam para entrarem em sintonia com processos de ensino-aprendizagem que,
para eles, representam novidades. Duas respostas, ambas transcritas no Apéndice J,
sobre aspectos que prejudicaram o aprendizado durante a experiéncia vivenciada na
etapa 2 ilustram essa afirmacgao:

* Aluno B04: “Falta de costume com o método utilizado trouxe dificuldade ao longo
do semestre, resultando em um acumulo de duvidas relacionadas com a matéria”.
* Aluno B13 “A implantacdo do metodo no oitavo semestre do curso. Acredito que

se fosse feito desde o inicio, ndo ocorreria tanto a dispersao da sala”.
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Alheios a esse processo de escolha que o professor precisa realizar, os
participantes da pesquisa apontaram preferéncia por aulas dindmicas, que incentivam
o dialogo, o trabalho em grupo, a participacao ativa dos alunos. Apontam também a
grande influéncia que o professor e 0 método de aula por ele adotado exercem na
concretizacdo da aula. Assim, concordando com Imbernén (2012), é preciso repensar

0s papéis tanto do professor universitario como dos alunos.

A quantidade imensa de dados e informag¢8es produzida a cada dia e
0 acesso facilitado a essas fontes de informacgédo diretamente pelo
usuario retiraram do professor tanto a possibilidade de ele poder
dominar todo o conhecimento hoje publicado em sua area, como o
privilégio de ser o Unico intermediério entre a ciéncia e seus alunos,
colocando-o como um dentre os outros meios de se adquirir
informacdes. (MASETTO, 2011, p. 599).

Zabalza (2004) e Masetto (2003, 2011) afirmam que a funcdo de transmissor
de informacdes que o professor tradicionalmente exercia foi ofuscada pela funcao de
facilitador do processo de aprendizagem do aluno. Isso néo tira a importancia do
professor, pelo contrario, aumenta. Ao auxiliar e colaborar com seus alunos no
processo de busca de informacgbes em fontes atuais; ao compartilhar com os alunos
procedimentos / atividades para selecionar, analisar criticamente e apreender
conhecimentos a partir dessas informacdes, o papel do docente universitario é
modificado: torna-se mais significativo, mais complexo.

Segundo Masetto (2011), o docente universitario pode, hoje, ser o agente
transformador do aluno em um “profissional que sempre estara se atualizando,
pesquisando, buscando, renovando-se e revendo seus conhecimentos e praticas
profissionais” (p. 600). Com base nessa afirmacédo e nas argumentacdes de Rué
(2009), assumo o pressuposto de que o papel do docente universitario, hoje, é o de
criar as condicbes necessarias para que o0 aluno desenvolva sua autonomia
intelectual.

Snyders (1995) nos da uma nova perspectiva de visdo para este novo papel do

docente universitario, ao compara-lo a um intérprete, e dizer que

[...] sua funcd@o é tornar a obra o mais acessivel, 0 mais presente
possivel — e que, em seguida sua tarefa é desaparecer, no limite
extremo de se fazer esquecer, para deixar todo o lugar ao sabio ou ao
poeta de que foi o porta-voz. [...] o aluno tem necessidade de que um
caminho tenha sido desbravado entre o que ele ja sabe, aquilo de que
tem necessidade para sua prépria busca, e as novas contribuigcées.
Ou seja, ele tem necessidade de um outro, “um monitor fiel e vigilante”,
exatamente para dar vazdo ao seu pensamento pessoal, pois em
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muitos casos este ndo nos ensina como tirar partido dele mesmo. O
professor pode ser esse mediador, e ndo um estorvo, muito menos um
obstaculo. (SNYDERS, 1995, p. 113)

Dar esse novo significado ao papel do docente universitario ndo € um processo
simples (CUNHA, 2006a). A figura do docente como fonte Unica de transmisséo de
conhecimento esta incrustada em nossa cultura. Segundo a autora, o recrutamento
dos docentes universitarios baseou-se, historicamente, na concepc¢ao de “quem sabe
fazer sabe ensinar’ (CUNHA, 2006a, p. 20). Ampliando essa questdo, Pimenta e
Anastasiou (2002) explicam que as condi¢cdes do mercado de trabalho em nossa
sociedade contemporanea e o segmento de educagcdo superior em expansao,
conforme descrito no Capitulo 1, tém contribuido para o ingresso de um grande
namero de profissionais liberais como docentes em instituicbes de ensino superior
que, sem uma formacgdo adequada, tornar-se-4o responsaveis pelo processo de
ensino e de aprendizagem de um conjunto de alunos ao atuarem como professores
em uma sala de aula. Zabalza (2004), na mesma linha, aponta outra ideia tradicional
de que “[...] ensinar € uma arte que se aprende com a pratica” (p. 111). Segundo o
autor, esse € um conceito ndo profissional da educacéo, pois induz a ideia de que nao
€ preciso se preparar para a docéncia. Para ele, a pratica € necessaria, mas néo €
suficiente.

Diante dessas concepc¢oes, o dominio do contetado € muito mais significativo
que seus conhecimentos pedagodgicos. A formagdo desses docentes é basicamente
produto dos estudos e experiéncias da area de conhecimento em que se
especializaram, e néo inclui capacitacdo para ensinar (PEDROSO, 2007; CUNHA,
2006a). Para a docéncia, no entanto, segundo Demo (2008a, p.38), “Experiéncia
apenas [..] ndo basta. [...] A experiéncia precisa ser transformada em teoria
inovadora, assim como a teoria precisa ser transformada em experiéncia inovadora”.

Outro ponto a ser abordado diz respeito as caracteristicas da profissao docente.
Segundo Snyders (1995), nunca se alcanga seguranca na profisséo de professor:

a) H& a questdo do envelhecimento: conforme as geracdes vao se passando, O
professor vai perdendo a sintonia com os jovens, vai tornando-se inseguro diante
deles, sente o afastamento dos alunos.

b) H& a questdo da contradigdo entre, de um lado o desejo, a alegria, o jubilo, do
outro 0 medo, e a faria de ver o progresso dos bons alunos que, num primeiro

momento buscam igualar-se a ele, mas depois sonham em ir além, supera-lo.
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Ser professor universitario, portanto, exige uma formagéo adequada.

Os cursos de pos-graduacgdo stricto sensu, segundo Almeida (2012), cujo
objetivo primeiro é a pesquisa e a respectiva producéo cientifica, fazem, sob o ponto
de vista legal, parte dos processos de formacao do docente de ensino superior. Esses

cursos, no entanto, raramente incluem a preparacdo pedagogica. Assim,

Os elementos constitutivos de sua atuacdo docente, como
planejamento, organizacdo da aula, metodologias e estratégias
didéticas, avaliacéo, peculiaridades da interacdo professor-aluno, bem
assim seus sentidos pedagogicos inerentes, sdo-lhes desconhecidos
cientificamente. (ALMEIDA, 2012, p. 67).

No entanto, a aula é o “principal espaco/tempo da atividade docente.” (SILVA,
2012, p. 17). Os professores sdo 0s responsaveis diretos pela sistematizacdo e
desenvolvimento do ensino intencional e, assim sendo, também séo os responsaveis
por acionar, dar vida ao ensino, uma das dimensdes da universidade (ALMEIDA,
2012). E ensinar ndo € apenas apresentar conteudos, argumentar, explicar
(ZABALZA, 2004).

Nogaro (2008) reforca essa ideia ao afirmar que “0 compromisso maior de
guem desenvolve a docéncia € fazer com que seus alunos aprendam” (p. 43).
Segundo o autor, a maioria dos professores universitarios simplesmente da aulas, ndo
se preocupando em refletir sobre a relevancia e o espago que a aula ocupa nas
praticas pedagodgicas da universidade, ignorando as transformacdes que ocorreram,
e que continuam ocorrendo, tanto na sociedade quanto no conhecimento. Para esses
professores, o fracasso do processo de aprendizagem, quando ocorre, é decorrente
do desinteresse, despreparo e pouco estudo dos alunos. Para Almeida (2012), essa
€ uma postura cémoda para quem apenas interessa dar formalmente aulas.

Miguel Zabalza € ainda mais enfatico ao afirmar que

[...] essa ideia coloca a aprendizagem em termos quase platonicos:
nés, professores, podemos acrescentar muito pouco ao que o aluno ja
tem, seja motivacdo, conhecimentos prévios, expectativas pessoais,
seja capacidade de trabalho e esfor¢co. (ZABALZA, 2004, p. 188).

Diferentemente do que ocorre nas IES particulares que ndo desenvolvem
projetos de pesquisa e/ou extensédo, e que a atividade de ensino é registrada no
contrato de trabalho, a escolha por trabalhar em universidades, em geral, ndo se faz
pelo desejo de ensinar, especialmente porque nao é esta a atividade mais valorizada
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no meio académico atual: a producdo cientifica resultante de pesquisas € que torna
publico e quantifica o trabalho do docente universitario (ALMEIDA, 2012). Assim,

[...] a educacédo superior tem se constituido uma espécie de segunda
opcao profissional, referenciada pelo notoério saber e ou pela
vinculagdo a area especifica de atuagdo no mercado de trabalho. Essa
realidade legitimou uma compreensdo de aula universitaria como um
espaco de transmissdo de saberes, conhecimentos, experiéncias.
(MARASCHIN, 2009, p 8264).

Esta postura, segundo Zabalza (2004), ndo € coerente com a profissao
docente. Para ele, ndo basta ser um bom cientista ou um bom gestor para ser um
professor universitario — € preciso ser um bom formador. Além do conhecimento, 0
docente universitario deve “[...] ter condi¢cdes de estimular o desenvolvimento e a
maturidade de seus estudantes, de fazé-los pessoas mais cultas e, por sua vez, mais
completas sob o ponto de vista pessoal e social”. (ZABALZA, 2004, p. 115)

Mas, sem uma formacédo pedagogica, sem refletir sobre aspectos importantes
da docéncia como, por exemplo, 0s aspectos sociais e psicoldgicos, este professor

reproduz conhecimentos tal como os adquiriu. IMBERNON, 2012).

E preciso quebrar as rotinas aprendidas pelo empirismo elementar da
experiéncia subjetiva do dia a dia das salas de aula. A inovagcdo na
universidade consiste em obter a melhoria e a mudanca nas praticas
docentes e nos alunos. E é preciso comecar com a mudanca da aula
expositiva, a metodologia mais usada na universidade. (IMBERNON,
2012, p.14-15).

A aula simplesmente transmissora, reprodutiva € cdmoda para professores e
alunos, gerando neles uma satisfacdo iluséria (IMBERNON, 2012): nos alunos a
sensacao de ter aprendido, nos professores a sensacédo de dever cumprido, de ter
ensinado (DEMO, 2008a).

N&o é essa, no entanto, a percepc¢éo dos participantes da pesquisa inferida a
partir dos dados colhidos na primeira etapa do trabalho de campo, como pode ser
ilustrado a partir de varias respostas transcritas no Apéndice C (aulas que menos
gostaram) e no Apéndice E (aulas improdutivas). Nelas, ha fortes indicios de que
reprovam a aula totalmente transmissora e aulas com professores ndo comprometidos
com o processo de aprendizagem do aluno.

No fundo, como nos lembra Imbernén (2012), o que resulta desse tipo de aula
€ uma frustracdo profunda do professor ao perceber as dificuldades dos alunos em

apreenderem aquilo que lhes transmitiu, ao visualizar a falta de atencéo e de
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receptividade dos alunos. Nos alunos, como atores passivos, 0 tédio; o baixo
desempenho; o aprendizado raso, sem significacédo; o absentismo.
E preciso, portanto, quebrar esse paradigma, e dar ou compartilhar com os

alunos o protagonismo da aula.

Ao protagonizar o aluno tem que assumir posi¢cdes, 0 que gera uma
relacdo de afeto e temor frente ao desconhecido. Porém, é explicito o
gosto pelo protagonismo e, apds vencer esse momento inicial de
desequilibrio, sdo os proprios alunos que, muitas vezes, propdem as
atividades inovadoras. Revelam prazer em aprender e entusiasmo
com as experiéncias vividas. (FORSTER; FAGUNDES, 2006, p. 9).

Entretanto, os alunos que chegam ao ensino superior estdo preparados para
assumir esse protagonismo?

Pimenta e Anastasiou (2002) apresentam uma seérie de aspectos desse
alunado, apontados em pesquisas com professores universitarios: nivel de
conhecimento baixo, ndo suprindo os pré-requisitos para um curso de graduacao;
dificuldades de raciocinio, leitura, escrita e interpretacao de textos; passividade, falta
de espirito critico, de questionamento; falta de interesse em aprender, foco na
obtencao do diploma; falta de motivacdo e de comprometimento; presenca de alunos
trabalhadores com falta de tempo para estudar; diversidade de maturidade e
heterogeneidade das classes etc. Esses aspectos sdo analisados pelas autoras no
sentido de encontrarem as causas e sugerirem formas de contorna-los.

Os alunos participantes desta pesquisa apontam fatores que contradizem
alguns dos aspectos negativos identificados pelos professores na pesquisa de
Pimenta e Anastasiou (2002): mostram-se interessados em uma aprendizagem de
gualidade, reconhecem que a importancia da participacdo ativa no processo de
aprendizagem, da vivéncia pratica das teorias estudadas etc. No entanto, indicam
problemas provenientes do planejamento do curso e/ou das aulas: carga horaria
semestral incompativel com seus periodos de estudo, cansago proveniente do
trabalho diario, problemas decorrentes da atuacdo de alguns docentes etc. Nesse
sentido, as conclusdes que resultam desta pesquisa estdo em sintonia com o trabalho
de Pimenta e Anastasiou (2002): as autoras nos mostram que, embora de forma
trabalhosa e desafiadora, as dificuldades percebidas pelos professores podem ser, se
nao ultrapassadas, pelo menos minimizadas. Mostram-nos também que alguns dos
aspectos negativos apontados podem ser causados por problemas institucionais ou

métodos utilizados pelos préprios docentes.



185

Mesmo assim, a ndo passividade é menos cémoda, portanto, menos agradavel,
rompe a zona de conforto, cria resisténcia. Exige mais concentragdo, mais empenho
(NOGARO, 2008; MITJANS MARTINES, 2012). A resposta do aluno B14 a primeira
pergunta do questionario aplicado na terceira etapa, transcrita no Apéndice G, ilustra

esse aspecto:

Acho que esse método depende muito do aluno, que precisa estar
100% concentrado em sala, ndo sé ele, mas toda a turma, para um
aproveitamento total. O conteddo € muito diferente do restante do
curso. Na minha visdo, era melhor aulas expositivas, onde o professor
explicava a matéria de modo que todos pudessem entender.

No entanto, “O fundamental € ndo temer e chamar os alunos para sua
responsabilidade no processo, descobrir seu lugar, provocar o surgimento de novos
sentidos.” (NOGARO, 2008, p. 51). Segundo Freire (2011), ao assumir
responsabilidades e participar de decisdes, correm-se riscos, mas € a partir desse
trabalho, que exige liberdade aliada a disciplina e a ética, que os alunos podem
transformar a dependéncia em autonomia. Para Demo (2008a, p. 84), “O que melhor
fundamenta a autonomia do aluno é saber pensar, implicando habilidade prépria de
iniciativa, ritmo produtivo de conhecimento, capacidade de pesquisa e elaboracao,
arte de argumentar e contra-argumentar”.

Todavia, como provocar ou desenvolver esses novos sentidos, essas
habilidades? Como quebrar resisténcias?

Sob essa perspectiva, Nogaro (2008) nos aponta um dos caminhos, ao afirmar
gue na aula também ha espaco para “a poesia e o sonho” (p. 51). Amorim e Castanho

(2012) ampliam esta ideia ao afirmarem que

O alcance das palavras e da atitude do professor se sustenta em sua
possibilidade de pbér magia e encanto nos olhos de seus alunos, de
ensinar-lhes a olhar o que nao foi visto ainda, ou a olhar o mesmo,
como se novo fosse. (p.107).

Snyders (1995) afirma que quando o professor consegue transparecer tanto
sua emocdo diante da mensagem cultural, como também suas hesitacbes ou
desanimos, os alunos podem senti-lo simultaneamente longe, flutuando, mas também
proximo, presente. E quando eles, alunos, percebem que sdo importantes, como
participantes desses momentos, como presenca humana, como fonte de energia
jovial, renovadora, deixam-se arrastar pelo professor ao mesmo tempo em que 0

arrastam.
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Esse novo olhar, o olhar de um sujeito sensivel ao seu mundo, que ressuscita
sua criatividade original, abafada pelo contexto social em que vive, pode ser
alcancado através da arte. A arte “[...] mostra a realidade como passivel de ser
transformada, dominada e tornada brinquedo.” (FISCHER, 1983, p. 252).

A arte, ndo o estudo dela, mas sua inclusédo como recurso didatico na sala de
aula pode ajudar o aluno a se reconhecer e se posicionar como responsavel por
construir sua histéria; a tornar-se consciente de sua posi¢ao de participante ativo na
construcédo do mundo. (AMORIM; CASTANHO, 2012).

Com essa dimensao, a aula deixa de ser um acontecimento a mais, dos muitos
gue acontecem em todos os dias da vida. A aula passa ser um lugar onde seus
protagonistas, alunos e professores, possam ter experiéncias. Experiéncias ndo no
sentido de um experimento, de um ensaio laboratorial, mas a experiéncia definida por
Larrosa (2002, p. 21) como “[...] 0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca”.

Dar ou compartilhar com os alunos o papel de protagonista significa inclui-los
nas decisdes pedagdgicas, incentiva-los a enfrentar processos mais complexos sob o
ponto de vista intelectual e valorizar sua producéo.

Zabalza (2004) afirma que, a partir da ideia do aluno como ator principal na
construcdo de sua aprendizagem, foram elaborados os sistemas inovadores de
aprendizagem. Nesse contexto, o professor tem seu papel redefinido: passa a ser o
elemento fundamental que apoia e facilita o processo de ensino-aprendizagem como

um todo. Para o autor,

A aprendizagem é, desse modo, em sentido estrito, uma atividade de
quem aprende e sO dele. Pode-se afirmar também que, em um
contexto didatico, a aprendizagem é o efeito de um processo vinculado
ao ensino e, portanto, ao professor que o desempenha. Por isso, as
modernas tendéncias didaticas insistem na necessidade de orientar o
processo de aprendizagem para a “autonomia do sujeito”. No aprender
a aprender estéa esse equilibrio entre ensino e aprendizagem [...]. Essa
€ também a direcdo que devera ser adotada pelas futuras inovacdes
de ensino. (ZABALZA, 2004, p. 197).

Masetto (2011) enfatiza a necessidade dessa relacédo, por ele chamada de
“interacdo pessoal entre adultos” (MASETTO, 2011, p. 616), que acompanha, de
forma subliminar, as ideias de inovacédo que tém surgido em funcdo das demandas
sobre a aula universitaria.

Essa relacdo pedagdgica, no entanto, difere das relacéo afetivas, ou puramente
afetivas. Para Snyders (1995, p. 108)
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Ela comporta uma dose quase igual de apego ou mesmo de
admiracdo, certo modo de se “enraizar’ na pessoa do mestre, de
“acender” ao seu contato — e desprendimento, com algo de estrito que
pode ir até a frieza, ja que se trata, em todos os sentidos do termo, de
progredir numa “disciplina” e, portanto de endossar exigéncias rudes;
por outro lado, a relacdo nédo €, ndo deve resvalar par o dueto: ela é,
por esséncia, plural.

Por parte do professor, essa relacao exige o reconhecimento da capacidade
dos alunos para aprender, assumir responsabilidades, agir como participes e
corresponsaveis por sua formacdo; exige ainda que o professor compreenda as
necessidades, os problemas, as dificuldades, as razbes da falta de motivacéo, o
desinteresse demonstrado pelos alunos para melhor interagir com eles. Por parte do
aluno, essa relacdo exige a adocdo de uma atitude ativa no processo de
aprendizagem acordado entre ele, o professor, e os colegas; assumir o papel de
parceiro dos demais participantes, dialogando com eles, respeitando-os (MASETTO,
2011). Esse pensar € compartilhado por grande parte dos alunos que participaram
desta pesquisa: explicitaram, em suas respostas, a importancia do papel do docente,
de seu comprometimento, e do método por ele adotado em aula, bem como a
participacéo ativa dos alunos. Estes foram pontos por eles destacados ao refletirem
sobre aulas.

Em pesquisa coletiva realizada em duas instituicées de ensino superior com o
objetivo de entender processos de ensino-aprendizagem compromissados com
mudancas em prol de emancipacdo, foram assumidos alguns indicadores de
inovacédo, descritos em Forster e Fagundes (2006), Cunha et al. (2006) e Cunha,
(2006b), que julgo importantes para complementar o significado de inovar no contexto
deste trabalho. Segundo os autores, inovar envolve:

a) uma ruptura com processo de ensino-aprendizagem tradicional,

b) uma “gestdo participativa”, ou seja, envolve promover a participacdo do aluno
desde a concepcao do processo até a fase de analise dos resultados obtidos;

c) conceber que todos os saberes sdo importantes no processo de ensino-
aprendizagem: conhecimentos cientificos, senso comum, cultura, trabalho etc.;

d) admitir que a teoria ndo necessariamente precede a pratica, e que essa dicotomia
nem sempre é a mais adequada;

e) aintermediacéo nas relacdes e lagos criados entre 0s sujeitos e aquilo que se quer

conhecer, promovendo o respeito mutuo;
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f) considerar a participagdo dos alunos nas decisdes de cunho pedagdgico, valorizar
suas produgdes pessoais, estimulando o desenvolvimento intelectual;
g) considerar 0 processo como um organismo Vivo que é concebido, desenvolvido, e

termina apos a avaliacdo da experiéncia vivida.

Para inovar, portanto, ndo basta a inser¢do de novos métodos, novas
tecnologias. E preciso novas atitudes, novas posturas.

Zanchet, Fernandes e Konarzewski (2006, p.105) nos dizem que

[...] a inovacdo é tarefa de transgressores. Daqueles que estédo
convencidos de que a ordem habitual e rotineira do ensino deve ser
alterada por novas formas de comunicacao didatica, por novas formas
de compreender o mundo e exercer a docéncia.

No entanto, Demo (2008a) nos alerta que a inovagao néo pode ser uma simples
aventura — ela s6 faz sentido se favorecer os alunos. E preciso, portanto, ousadia com
ética e responsabilidade.

Entidades governamentais, a sociedade em geral, o desenvolvimento
tecnoldgico que amplia o0 acesso a informacéo, e as mudancas epistemoldgicas que
enfatizam as ideias de “[...] multirreferencialidade, interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade [...]” (p. 119) tém incentivado os educadores ao uso de outros
elementos, que ndo os tradicionais, com o objetivo de ampliar a possibilidade de
sucesso do processo de ensino-aprendizagem (MITJANS MARTINEZ, 2012).
Exemplo disso € o destaque que se tem dado ao uso das novas Tecnologias de
Informacdo e Comunicacao (TIC) como forma de promover inovagcdes na forma de
ensinar (SILVA, 2012).

Masetto (2011) apresenta um conjunto de possibilidades que as TIC oferecem
para o processo de aprendizagem. No entanto, o uso dessas tecnologias, por si S0,
nao representa inovagdes ou mudancgas significativas. Afinal, conforme afirma Ramos
(2011, p.45), “[...] a didatica supera aspectos técnicos e métodos de ensino [...]". Para
gue as TIC possam verdadeiramente colaborar para o processo de aprendizagem é
preciso que professores e alunos as conhecam profundamente, ndo sob o ponto de
vista técnico visto que, como nos lembra Oliveira (2012), o avanc¢o tecnoldgico que
estamos presenciando € acessivel a todos - ndo exige formacdo técnica
especializada. Segundo a autora, € preciso conhecé-las a partir de um novo olhar,
uma nova forma de ler e se relacionar com essa realidade multipla que se descortina;

€ preciso repensar as praticas pedagodgicas.



189

A escola contemporanea, parte e participe da sociedade tecnoldgica,
necessita dominar as novas linguagens, as novas tecnologias,
imprimindo outras marcas nas tradicionais, € ndo menos importantes,
formas de ensinar. Todavia € preciso que professores e alunos
possam compreendé-las em toda sua extensdo e complexidade, sob
o risco de se transformarem em meros telespectadores. (SILVA, 2012,
p. 36).

O mundo tem sua velocidade, e a educagédo ndo pode caminhar em uma
velocidade menor. Ramos (2011) nos lembra que o tempo da tecnologia € compacto
e acelerado e incorpora-lo € um dos desafios da escola. As TIC aumentaram
consideravelmente as possibilidades da aula. Deve-se cuidar, no entanto, que sua
adocdo néo se traduza em uma mudanca superficial, reproduzindo, com outra
embalagem a aula tradicional, simplesmente transmissora de informacdes por meios
eletronicos (OLIVEIRA, 2012; RAMOS, 2011).

N&o ha uma relacéo biunivoca implicita entre as TIC e formas metodoldgicas

inovadoras do trabalho docente.

As inovagbes que adivinhamos proximas se materializam pelo
reconhecimento de formas alternativas de saberes e experiéncias, nas
guais imbricam objetividade e subjetividade, senso comum e ciéncia,
teoria e prética, cultura e natureza, anulando dicotomias e procurando
gerar novos conhecimentos mediante novas praticas (FORSTER,;
FAGUNDES, 2006, p.3).

Em conformidade com essa concepc¢ao, considero que o conceito de aula como
espacotempo privilegiado de formacédo humana alinha-se a ideia de inovacéo. Néo da
inovacdo ingénua pensada a partir da simples ado¢cédo das modernas TIC, ou da
mudanc¢a da embalagem da aula, transportando o presencial para o virtual. A ideia de
inovacdo esta ligada a utilizagcdo de novas praticas, ou ao uso criativo de préticas
conhecidas.

Mitjans Martinéz (2012) afirma que “qualquer inovacdo na aula supde
criatividade e, se esta for mais significativa, maior possibilidade havera de as
inovacoes acontecerem.” (p. 122). Segundo a autora, iniciativas criativas e inovadoras
tém sido incentivadas e valorizadas tanto por 6rgdos governamentais quanto pela
sociedade em geral, e tém ocorrido, de forma pontual, em todos os niveis de ensino.
Tomadas de forma fragmentada, no entanto, ndo revolucionam de forma significativa
a configuragéo e o conceito da aula, mas sao importantes porque podem impulsionar
uma mudanca mais radical: a de conceber a criatividade ndo como um recurso a mais

a ser utilizado, mas sim como “principio funcional” da aula. Principio ndo no sentido
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de impor normas ou prescrever receitas, mas de fazer com que a criatividade esteja

presente na totalidade da aula, ou seja, em seus objetivos, em sua dindmica, nas inter-

relacdes que ali ocorrem, em tudo que € produzido.

Para Mitjans Martinéz (2012), considerar criatividade como principio
fundamental a aula requer que seus protagonistas, professor e alunos, constituam-na
como um valor, e a utilizem em suas a¢fes e em suas relagdes mutuas; implica uma
mudanca significativa nos valores, crencas e postura do professor diante de seu
trabalho pedagdgico, no sentido que da a sua profissao.

Ainda segundo a autora, o professor tem um papel central para colocar a
criatividade como principio funcional da aula, pois é a ele que estdo disponiveis as
possibilidades de um fazer pedagdgico que contribua para a instauracédo de um clima
propicio para a participacao ativa e para a reflexdo, do qual brotam a criatividade e a
inovagdo. Assim, a agdo da criatividade como principio fundamental da aula é
diretamente proporcional & criatividade do professor ao:

a) selecionar e priorizar, entre outros, os objetivos, conteudos, estratégias, atividades
e tarefas, bibliografia/fontes de informacdo, processo de avaliagdo e
autoavaliacéo, discurso etc.;

b) estabelecer um relacionamento com os alunos que considere a diversidade
existente entre eles;

c) criar um ambiente favoravel a criatividade dos alunos, pois, apesar do papel
importante do professor nesse processo, a criatividade como principio fundamental
da aula s6 se estabelece quando os alunos agem de forma criativa:

* em seus questionamentos;

" a0 se posicionarem ante aos problemas, contradicdes e argumentos que lhes
sao colocados;

» ao buscarem solug¢des ou proporem alternativas aos problemas e desafios que

Ihes séo propostos;

» ao buscarem informacdes além daquelas explicitamente que o professor

solicita, ao estabelecerem relacées com os demais participantes etc.

Considerar a criatividade como principio funcional da aula significa considerar
gue todos podem ser criativos, 0 que, aparentemente, representa uma
impossibilidade. Ao examinarmos 0 conceito concebido por Mitjjans Martinéz (2012)

essa impossibilidade é desfeita. A autora ndo considera a criatividade como uma
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caracteristica intrapsiquica, inerente ao individuo. Para ela, a criatividade se forma e
se desenvolve a partir das rela¢cdes mutuas do sujeito com os contextos nos quais
esta inserido — é passivel de ser desenvolvida por todos, em diferentes niveis e

formas.

Considerar a criatividade como principio funcional da aula e avancar
na sua concretizacdo pode ser uma boa estratégia para que
professores e alunos tornem-se sujeitos ativos dos processos
transformadores que a educacdo demanda. (MITJANS MARTINEZ,
2012, p. 122).

Forster e Fagundes (2006) nos lembram que o modelo politico que, de maneira
geral, tende a homogeneizar a educacdo a partir de padrbes que permitem uma
competicdo comparativa, de um sistema de avaliacdo que desconsidera diferencas,
de uma gestdo que adota o0 mercado como referéncia, dentre outros, representa um
obstaculo para inovacdes. Para eles, “Mencionar inovac¢ao, num contexto tao adverso,
e fazer uma profissdo de fé, que envolve a nossa condicdo de humanidade e a
possibilidade de transformar siléncios em oportunidades” (FORSTER; FAGUNDES,
2006, p. 4).

N&o é intencdo deste trabalho descrever, comentar ou analisar métodos
inovadores de ensino, a exemplo do trabalho bastante elaborado por Silva (2011). No
entanto, considero importante citar resumidamente dois “métodos” que, de certa
forma, incorporam varias das ideias acima descritas: “Technology-enabled Active
Learning (Teal)” e “Peer Instruction”.

Apesar de parecerem cartesianos, muito bem estruturados e rigidos, uma
explicacdo mais detalhada mostra que s&o bem dinamicos. Segundo os autores, 0s
testes realizados a respeito da aplicacdo desses métodos mostraram que, com eles,
o nivel de aprendizado dos alunos é bem superior aos de uma aula tradicional sobre

0S mesmo assunto.

4.2.1 Technology-enabled Active Learning

O experimento chamado Technology-enabled Active Learning (Teal),
desenvolvido e mantido ha dez anos por professores do departamento de fisica do
Massachusetts Institute of Tecnology and Physics (MIT), descrito por Dourmashkin
(2012). Esse experimento reune tecnologia, ambiente arquitetdnico adequado e, o

mais importante segundo o autor, o conceito de aprendizagem ativa.
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O espaco arquitetbnico é formado por uma sala com treze mesas, com nove

lugares em cada uma delas; nas paredes ha quadros brancos e telas; no centro fica

posicionado o professor quando esta explicando algo ou fazendo algum tipo de

demonstracdo para toda a classe. E um ambiente, segundo o autor, sem hierarquia.

a)

b)

f)

g)

b)

O método de ensino €, basicamente, o seguinte:
os alunos recebem antecipadamente perguntas e indicacdo de material para se
prepararem para a aula;
na aula, o professor apresenta uma questdo conceitual para que 0s alunos
respondam individualmente; para o aluno, nesse momento, nao é importante estar
certo ou errado, mas pensar por si préprio — esse € o principio do que eles chamam
de aprendizagem ativa, esse é o compromisso do aluno;
os alunos respondem a perguntas (elas sao do tipo multipla escolha) utilizando um
dispositivo eletronico — imediatamente, o professor vé o resultado na tela de seu
computador;
baseado no nivel de acerto, o professor calcula o tempo que deve gastar
explicando o assunto, sem divulgar a resposta correta;
depois disso, ele pede para que os alunos de uma mesma mesa conversem entre
si a respeito da pergunta, uns explicam aos outros 0 que entenderam, tentam
esclarecer as duvidas entre eles, corrigirem-se — essa corre¢cdo em tempo real,
para o autor, € um dos pontos cruciais do método;
depois da discussao, os alunos utilizam novamente o dispositivo eletrbnico para
responderem individualmente a mesma questao — segundo o autor, em geral, o
nivel de acerto aumenta consideravelmente;
no final do processo, os alunos, ja comprometidos, desejam conhecer a resposta

correta — entdo o professor a explica para a classe.

Outros aspectos importantes do método:
ele baseia-se na resolucédo de problema. Segundo o autor, durante o curso, 0s
alunos resolvem por volta de dez mil problemas — o objetivo € que ao se
graduarem, tornem-se especialistas em resolver problemas, sejam criativos,
inovadores;

o professor tem sempre alunos de pds-graduacédo auxiliando-o durante as aulas;
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c) os quadros brancos ao redor da sala sao utilizados para que os alunos resolvam

problemas — nesses momentos, o professor e seus auxiliares vao de quadro em
quadro, solicitam que os alunos expliguem o que estédo fazendo, ajuda-os quando

necessario.

4.2.2 Peer Instruction

O Peer Instruction (ou instrucéo pelos pares), desenvolvido na Universidade de

Harvard, e utilizado no Brasil por Alvaro Neves, também professor de Fisica (NEVES,

2012). Ele é muito semelhante ao descrito anteriormente, mas menos sofisticado no

sentido de n&do exigir ambiente préprio. Resumidamente:

1.
2.

o aluno deve ir para a sala de aula tendo estudado o assunto programado;

o professor faz uma apresentacéo de 7 a 10 minutos sobre os tdpicos que julga
mais importantes ou mais complexos;

depois disso, o professor faz uma pergunta para a classe com o objetivo de
verificar o entendimento do conceito;

os alunos respondem individualmente (se existir, também podem utilizar aparelhos
eletrbnicos — neste caso, o professor vé imediatamente o resultado em seu
computador);

se 0 nivel de acerto for menor que 30%, o professor faz nova apresentacao,
também de 7 a 10 minutos, e repete a pergunta ou formula uma outra sobre o
mesmo assunto;

se o nivel de acerto for maior que 70%, o professor explica a questéo, fornece a
resposta certa e 0 processo recomeca,

se o nivel de acerto estiver entre 30 e 70%, o professor pede para que os alunos
debatam o assunto entre eles — nesse momento eles se movimentam pela sala,
falam uns com os outros, uns explicam aos outros etc.;

o professor solicita que respondam individualmente a pergunta — o professor
explica questao, fornece a resposta certa e 0 processo recomeca.

4.3 Aula expositiva: um modelo que ndo pode ser des  cartado

E possivel inovar sem abandonar modelos conhecidos, basta lapida-los,

redescobri-los. Essa € uma das licbes tiradas das argumentacdes anteriores e de
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dados apresentados no Quadro final da analise de dados (Quadro 26): ele aponta que
alguns alunos preferem aulas expositivas.

Baseado no feedback dos alunos durante a segunda etapa da pesquisa de
campo, e nas argumentacdes de Imbernén (2012), conclui que a aula expositiva € um
modelo que deve ser repensado, remodelado, mas ndo abandonado: ele pode ser
muito Gtil para situar o aluno em um contexto que lhe é desconhecido, ou para
introduzir um tema muito complexo. Pode orientar o aluno, sem deixa-lo se perder em
caminhos que nao levem a lugar algum. Algumas respostas de alunos para a primeira
pergunta do questionario aplicado na terceira etapa do trabalho de campo, transcritas
no Apéndice G, ilustram esse fato:
 Aluno AO07: “Inicialmente eu achei que nos foi passada uma quantidade de

informacdo muito grande, com varias fontes para o mesmo assunto. Como o
assunto era novo, eu particularmente n&o tinha muita ideia do que ler e qual era o
real objetivo. Depois percebi que li muita coisa que talvez fosse desnecessaria
caso tivesse um direcionamento mais objetivo do contetdo a ser estudado. Mas a
partir de um certo momento, as aulas ficaram mais objetivas, com a exposicéo de
roteiros que davam uma ideia melhor do que era importante estudar para a aula”.
e Aluno C04: “Sim. Com apenas aulas expositivas, a matéria acaba nao ‘prendendo’
a atencéo dos alunos. Com algumas aulas expositivas, mas sempre no final das
aulas ter uma discussao sobre o0 assunto, com a participagéo do professor, acabei

entendendo melhor a matéria”.

O cuidado que se deve ter ao utilizar esse modelo é evitar aulas meramente
transmissoras de informacbes, em que haja preocupacdo apenas com a
argumentacg&o, com a exposicio ou apresentacédo de um contetido. E importante que
a aula incorpore o componente da explicacdo por meio do qual o conteudo
apresentado se torne compreensivo e significativo para o aluno; que ela se dé em um
cenario, onde, além da participagdo incentivada pelo professor, haja a participacéo
espontanea dos alunos; que se leve em conta que existe um tempo adequado para
prender a atencdo dos alunos e, portanto, é fundamental quebrar a linearidade da fala,
utilizar técnicas para que a atencédo se mantenha durante toda a aula e o processo de
aprendizagem se efetive. E preciso lembrar que, em geral, 15 ou 20 minutos de
discurso ininterrupto faz baixar o nivel de atencdo e aumentar o nivel de cansaco
(IMBERNON, 2012).
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Para Imbernén (2012), a aula expositiva pode ser estruturada em trés etapas,

brevemente resumidas abaixo: o inicio, o desenvolvimento, o encerramento.

4.3.1 O inicio da aula

Segundo o autor, a parte inicial tem uma importancia fundamental na qualidade
da aula — “uma boa aula comega com um bom inicio.” IMBERNON, 2012, p. 24). E
no inicio da aula que se pode promover a sintonia com os alunos. E nesse inicio, ao
fazé-los reconhecer ou perceber a utilidade do conteudo a ser estudado, e que eles
sao responsaveis pela aprendizagem, que € possivel incentivar a participacao ativa.

Para esse inicio, o autor sugere alguns tépicos, dentre eles: apresentar o
objetivo e a organizacéo da aula; fazer uma ligacao do tema da aula com outros temas
ja estudados; contextualizar, dentro dos objetivos do curso ou do cotidiano
profissional, o conteudo a ser explorado; e fazer um rapido resumo do que ja foi
estudado. Caso a aula seja uma continuacao da anterior; introduzir o conteudo a ser
tratado propondo em seguida um brainstorming*® para verificar o nivel de

conhecimento retido e despertar o interesse dos alunos em continuar o assunto.

4.3.2 O desenvolvimento da aula

O desenvolvimento é a parte central da aula, quando o conteddo da aula é
explorado. Nele, o professor deve ter em mente que nem todos aprendem da mesma
forma e na mesma velocidade. Assim, € importante verificar, constantemente, se 0s
alunos estdo aprendendo o que estd sendo estudado. Sugere um discurso claro e
objetivo, recheado de exemplos, imagens, e outros recursos que facilitem a
participacdo ativa, a apreensao e significacdo do contetdo, que prendam a atencao
dos alunos e os mantenham motivados. Sugere ainda o uso de recursos tradicionais,
tais como lousa, giz, palavra, pois 0 uso excessivo e continuo de slides pode causar
um afastamento, uma quebra da sintonia criada no inicio. Sugere também que se
utilize uma organizacéo fisica adequada, que pode variar de acordo com as atividades
propostas, o numero de alunos e o tipo de mobiliario. Aqui, ele deixa entender que

49 Brainstorming € uma técnica que permite a livre geracdo de ideias e desenvolve a criatividade. Os
participantes emitem ideias sobre determinado tema sem que haja nenhuma censura ou julgamento de
valor. As ideias provenientes deste processo devem, portanto, ser analisadas com cuidado de acordo
com a atividade em que esta técnica esta inserida. Uma descricdo mais detalhada pode ser encontrada
em Masetto (2003, p. 94)
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alunos sentados em fileiras, de frente para a lousa e para o professor nem sempre é

a melhor forma de organizar fisicamente a aula.

4.3.3 O encerramento da aula

O encerramento da aula, que nem sempre recebe a importancia que tem no
processo, € importante para que a qualidade da aula seja consolidada. Por isso, deve
ser feito sem pressa e de forma tranquila, evitando correrias e atropelos. Nessa etapa,
o professor deve avisar que a aula esta terminando e, antes de se despedir e encerra-
la, fazer seu fechamento utilizando-se de elementos tais como: um resumo do que foi
dito; incentivo a elaboracdo de perguntas por parte dos alunos; conclusées sobre o
assunto estudado, feitas por ele ou solicitadas aos alunos.

Esse foi um fator fortemente utilizado no processo de aulas da segunda etapa
do trabalho de campo, e reconhecido como importante por alguns alunos®°:
= Aluno B12: “Explica¢des ao final das aulas feitas pelo professor: no final das aulas,

o professor fazia um fechamento falando os principais pontos dos assuntos de
cada aula.”
= Aluno B14: “As explicacdes do professor nos fechamentos das aulas foram de

muita clareza no entendimento do contelido dado em cada aula.”

4.3.4 Estratégias sugeridas

Em qualquer dessas etapas, de acordo com Imbernén (2012), a qualidade da
exposicao feita pelo professor depende de suas “[...] qualidades fisicas e intelectuais
e do contexto universitario” IMBERNON, 2012, p. 43) em que a aula é realizada. Ndo
existe, portanto, receitas prontas sobre como melhorar a exposicdo em uma aula
expositiva. A estratégia deve ser elaborada, ou escolhida, de acordo com as
caracteristicas dos alunos, procurando sempre nao aterroriza-los diante de
dificuldades e, cativando neles a confianga, mostrando-se como uma pessoa
verdadeira e experiente. Além dessas, o autor propde uma série de outras estratégias,

das quais destaco:

50 Respostas a pergunta: “Quais os fatores que contribuiram para o aprendizado do contetido dado na
disciplina Gestao de Projetos? Explique.”, transcritas no Apéndice I.
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a) Diante de um tema bastante complexo, o professor deve ndo apenas apresentar
solugdes, mas dar aos alunos o tempo suficiente para que possa entendé-las; em
temas ndo muito complexos, € aconselhavel que o professor permita que os
proprios alunos elaborem suas conclusdes.

b) Os alunos devem ser preparados para nao se surpreenderem com as dificuldades,
elas devem ser informadas pelo professor antes mesmo de estudar o tema.

c) Questbes polémicas devem ser discutidas de forma imparcial — argumentos a favor
e contra devem ser apresentados e discutidos com a mesma profundidade.

d) Utilizar técnicas de dindmica de grupo tanto para alterar o ritmo da aula, evitando
0 cansacgo e a dispersédo, como para motivar o interesse intelectual do aluno sobre
o tema.

e) Lembrar que cada aluno tem seu ritmo e seu nivel de atencdo e o cansaco mental
varia conforme o instante da aula, e que parte do que é transmitido pelo professor

é perdido.

Demo (2008a), apesar de considerar que a aula expositiva € sempre um
instrumento auxiliar, também defende a ideia de que a aula expositiva € util para “[...]
ordenar o percurso, esclarecer um conceito, colocar ordem na casa, ensaiar visao
prévia [...]" (DEMO, 2008a, p.36) desde que ela ndo seja puramente reprodutiva, mas
gue mostre o trabalho do professor para elaborar uma argumentacao que provoque
nos alunos o pensar critico. Nessa direcdo, também apresenta algumas
caracteristicas que tornam a aula expositiva uma boa aula:

a) ser atraente, interessante envolver os alunos seja pelas habilidades de
argumentacdo e comunicacgdo, seja pelo conteddo pertinente que é apresentado;

b) estabelecer um ambiente propicio para despertar emoc¢fes que levem as pessoas
a manter a atencao naquilo que esta sendo exposto;

C) ser curta para que o aluno ndo passe o tempo todo escutando, mas que tenha
tempo de pesquisar e elaborar;

d) ter um conteudo produzido ou reelaborado pelo professor a partir de um estudo

continuo, ndo um conteudo simplesmente reproduzido pelo professor.

O que podemos concluir é que uma aula comprometida com a aprendizagem
de todos, alunos e professor, independentemente do modelo adotado, é sempre
complexa, sujeita a muitas tensdes e, portanto, ndo pode ser encarada como um

evento mecanico, uma simples transmissao de informa¢des ou uma improvisacao



198

acerca de um tema. Concordam com essa ideia os alunos participantes da pesquisa,
conforme mostrado no Quadro 26, em 3.3.6.

4.4 A necessidade do planejamento

As aulas ndo podem ser improvisadas. (NOGARO, 2008; IMBERNON, 2012;
VEIGA, 2012; ZABALA, 1998). Para que a aula “[...] seja realmente um espaco/tempo
de ensinar / aprender e de transformar.” (SILVA, 2012, p.36) € preciso que tenha uma
estrutura que Ihe dé sustentacéo e significado; que haja uma articulacao precisa entre
0S objetivos e a metodologia e estratégias de avaliacdo utilizadas. Zabala (1998)
propde um planejamento que nao ignore a complexidade e a imprevisibilidade que
caracterizam o evento aula. Para dar conta dessas caracteristicas sem cair no
improviso, o0 autor sugere um planejamento composto por duas partes aparentemente
contraditorias: uma muito bem elaborada e outra, simultanea a essa, bem flexivel.
Silva (2012), além de apontar a necessidade do planejamento, também indica a
necessidade de definicédo clara da intencionalidade da aula. Veiga (2012) reforca essa
necessidade, ao afirmar que a organizacao da aula deve ser feita de forma articulada
com as orientacdes pedagdgicas da instituicdo de ensino e com o projeto pedagdgico
do curso.

Masetto (2011) sugere ainda que o planejamento da aula considere uma pratica
multidisciplinar, incluindo atividades que envolvam professores de diferentes
componentes curriculares cursados pelo mesmo grupo de alunos, no mesmo periodo
letivo, de forma a oportunizar a constru¢cao de conhecimento interdisciplinar, ou seja,
a construcdo de um conhecimento cientifico com base na integracdo de uma ou mais
areas de conhecimento diferentes. Segundo o autor, esse tipo de conhecimento
interdisciplinar € necessario para “[...] compreender, explicitar, analisar e encaminhar
muitos fendbmenos atuais que afetam a humanidade.” (MASETTO, 2011, p. 602).

No entanto, independentemente do processo adotado, ao planejar uma aula, o
professor reflete, faz opcdes, prioriza, seleciona e descarta tanto conteidos como
discursos e técnicas. Ao planejar, a responsabilidade do professor aumenta porque
sua neutralidade politica € minimizada, sendo eliminada. Ao planejar uma aula,
portanto, é preciso refletir sobre as possiveis consequéncias ou as manifestacdes que

ela causara aos alunos. (NOGARO, 2008). “E preciso insistir que tudo quanto fazemos
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na aula, por menor que seja, incide em maior ou menor grau na formagao de nossos
alunos.” (ZABALA, 1998, p.29).

Imbernén (2012) sugere que o planejamento seja elaborado a partir de trés
focos: o qué, onde e como ensinar. Veiga (2012) enriquece esse processo ao incluir

0s aspectos apresentados na Figura 12.

Figura 12 - Elementos estruturantes da organizagéo didatica da aula
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Fonte: (VEIGA, 2012, p. 275)

Importante observar que praticamente todos esses aspectos foram
identificados na andlise dos dados coletados durante as etapas 1 e 3 do trabalho de

campo, conforme apresentado em 3.3.6, Quadro 26.
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4.4.1 A intencéo da aula: para qué?

Segundo a autora, a aula tem sempre uma intencionalidade que ¢é efetivada a
partir dos seguintes niveis decisorios:
a) alegislacao, que define o aspecto politico;
b) ainstituicdo de ensino, que traca as orientacdes e politicas da gestdo educativa;
c) o projeto pedagdgico do curso, que define os objetivos de cada componente
curricular,;
d) a prética pedagogica, que se concretiza nos objetivos tragcados quando se organiza

a didatica da aula.

Zabala (1998) reforca a necessidade de conhecer a fundo o sentido de tudo o

gue se faz na aula, pois, sem isso, nao é possivel avaliar o que nela acontece.

4.4.2 O conteudo cultural da aula: o qué?

Veiga (2012) explica que o conteudo € fundamental para concretizar as
intencdes tracadas para aula e para sua organizacao didatica. Sua selecdo ndo pode
ser aleatoria, mas deve considerar uma série de fatores, tais como:

a) relevancia e coeréncia em relagédo as areas de conhecimento envolvidas;

b) relevancia social e cultural em relacdo aos participantes da aula, de forma a
permitir uma contextualizacdo e consequente significacao;

c) adequacdo ao nivel de aprendizagem dos alunos, bem como as suas

necessidades culturais e educativas.

Além disso, a selecdo deve ser feita considerando que o conteddo em si € um
veiculo para desenvolver capacidades, ndo pode ser considerado um fim em si
mesmo. Apés a selecdo, o conteudo precisa ser organizado, adotando-se critérios
pedagadgicos, tais como, dentre outros:

a) definir um eixo de sustentacéo para a organizacao geral da aula;

b) evitar a linearidade, adotando uma trajetdria ciclica e coerente na continuidade dos
aspectos estudados;

c) explicitar vinculos entre cada novo conteudo com conteudos ja estudados, e com

outros conteldos;
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d) estabelecer continuamente o vinculo entre teoria- pratica e pratica-teoria-pratica,
propiciando um ambiente em que a aprendizagem se dé a partir da interacdo do

aluno com o objeto de estudo.

4.4.3 A metodologia adotada: como?

bY

Esse aspecto diz respeito a “[...] metodologia como elemento de intervengao
didatica” (VEIGA, 2012, p. 281), ndo a definicdo de um caminho linear para atingir
objetivos. Sua escolha deve ser feita de forma consciente a partir da intencionalidade
definida para a aula, considerando o conteudo programatico, os objetivos didaticos e
0 conjunto dos alunos. Pela heterogeneidade dos participantes, é importante que a
metodologia seja flexivel, e incorpore um grande conjunto de atividades (VEIGA,
2012).

Atividade ou tarefa representa o elemento basico do processo de ensino-
aprendizagem (IMBERNON, 2012; ZABALA, 1998). Qualquer método de ensino
engloba conjuntos de atividades distintas, tanto para alunos como para professores
(IMBERNON, 2012; VEIGA, 2012). O que os diferencia é a maneira pela qual as
atividades sao organizadas, sequenciadas (ZABALA, 1998).

Zabala (1998) recomenda que, ao sequenciar as atividades, é importante incluir
momentos para observar o processo que esta sendo desenvolvido pelos alunos e,
como nem todos aprendem no mesmo ritmo ou da mesma forma, momentos e
estratégias de atendimentos individualizados a alunos ou grupos de alunos, sem
prejuizo dos demais.

Para que o aluno aprenda a aprender, caracteristica importante no conceito de
aula como espacotempo de formacdo humana, Imbernén (2012) sugere que o
professor planeje atividades que permitam ao aluno procurar e selecionar
informacdes; estabelecer ligacbes significativas entre essas informacdes e o
conhecimento ou as experiéncias anteriores que eles possuem para, com Iisso,
construir seu conhecimento, ndo o recebendo de forma pronta e acabada.

Xavier e Fernandes (2012) reforcam essa ideia ao tratar o conhecimento

[...] ndo como o complexo processo de (re)elaboracdo mental, mas
como resultado da aprendizagem nas intera¢cdes humanas, que ajuda
a transformar a vida das pessoas Portanto, ndo € apenas o saber
acumulado que tem uma conotacgao estatica, mas um saber dindmico,
atil, que agrega valor as a¢cdes humanas e varia ho tempo e no espacgo,
segundo valores psicossociais e culturais (p. 226).
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Ainda apoiado pelas autoras citadas acima, acrescento que o conhecimento
auténtico é aquele resultante da eterna alternancia entre o concreto e o abstrato, em
um processo dialético que desnuda a realidade humana. Conhecimento auténtico,
portanto, requer acao, participacao, interacao, reflexao.

Por mais motivado ou bem formado que for o professor, a qualidade, o bom
desempenho do processo de aprendizagem sé acontecera quando houver, por parte
dos alunos, comprometimento e participacdo efetiva, real, ndo simulada. Com isso,
resisténcias sdo quebradas, os questionamentos tendem a aumentar, aumentando
assim a riqueza e a significacdo do tema estudado. Ao ousar, rever metodologias e
criar ambientes propicios a participacdo e ao pensar critico, o professor esta
minimizando as possibilidades de apenas reproduzir. Esta estimulando a criatividade.
Isso ndo implica a necessidade de utilizar atividades diferentes a cada aula.
(NOGARO, 2008).

4.4.4 Os recursos didaticos: com qué?

Segundo Veiga (2012), os recursos didaticos complementam o método e as
atividades, compondo o “como ensinar’. Tais recursos colaboram para, direta ou
indiretamente, proporcionar aos alunos experiéncias que os auxiliem no processo de
aprendizagem. Podem ser objetos reais que ajudem a significar o contetudo estudado,
enriquecer as atividades propostas, motivar os alunos etc.; podem ser os recursos /
ambientes disponibilizados pela instituicho de ensino, tais como bibliotecas,
laboratorios, videos etc.; ou imagens, simbolos e todos os recursos disponibilizados
pelas novas TIC. Sao, na verdade, “[...] meios para propiciar a expressao de potenciais
criticos, criativos, afetivos e cognitivos”. (VEIGA, 2012, p. 289)

Imbernén (2012) nos lembra que a lousa, quando bem utilizada, € um bom
recurso de apoio a docéncia; que a imagem, uma das caracteristicas da cultura de
adultos jovens, € um importante recurso para motivacao e escuta; e que a projecéo

de slides, apesar de ser um recurso importante, ndo pode ser utilizado em excesso.

4.4.5 A avaliacdo: o qué? como avaliar?

Demo (2008a) afirma que a funcdo primeira do professor € fazer o aluno
aprender e, portanto, ele precisa verificar continuamente se o aprendizado esta

acontecendo. Nessa direcao, Veiga (2012) nos fala a respeito da “avaliacdo formativa
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7

alternativa” (p. 285) que, segundo a autora, € uma construgdo social bastante
complexa que traz consigo uma relacdo socioafetiva que deve ser valorizada.
Considerada como um processo pedagdgico, associado ao processo de ensino-
aprendizagem, colabora com a aprendizagem do aluno: orientando-o e ajudando-o a
superar suas dificuldades, motivando-o para a resolucdo de problemas. Para tanto,
deve ser um processo interativo entre professor e aluno, baseado na
corresponsabilidade. Necessita de critérios para a escolha de tarefas, procedimentos
e instrumentos adequados de coleta de informacfes para, depois, analisa-las de
forma sistemética.

Conforme apresentado no quadro final da andalise dos dados (Quadro 26, 3.3.6,
fator “Processo de avaliacao”), pode ser inferido, a partir das respostas dos alunos,
gue o processo de avaliacao pode influenciar o processo de aprendizagem, e que a
possibilidade de errar contribui para o aprendizado, desde que 0s erros sejam
apontados de forma precisa.

4.4.6 O fator espaco: onde?

Segundo Imbernon (2012), o local fisico € um componente importante da aula
presencial e deve ser considerado em seu planejamento. Na mesma linha, Veiga
(2012) afirma que o espaco da aula ndo pode estar desvinculado das demais opgdes
feitas durante o planejamento: objetivos, contetdo, metodologia, recursos didaticos.
N&o pode tampouco desconsiderar as necessidades e o perfil dos alunos.

Concordando com os autores, amplio o conceito de espaco da aula: ele pode
ser tanto fisico como virtual. Esse espaco que, de acordo com Veiga (2012),
transformado pelos alunos e professores, torna-se um espaco pedagogico e “[...] é
sempre um espaco de poder, de comunicacao, de relacdes, de consenso e de conflito,
de disciplina e indisciplina, [...] de equilibrio e desiquilibrio”. (VEIGA, 2012, p. 289-
291).

Segundo a autora, além do espaco pedagdgico, a aula pode ser imaginada

também como um espaco sociocultural e antropoldgico:

O pedagdgico € o sentido de pertencimento ao espaco intelectual que
gira em torno de saberes organizados para a investigacdo. O segundo
€ 0 espaco sociocultural, que tem saberes organizados de acordo com
a origem socioecondmica de professores e alunos. O terceiro € o
espaco antropoldgico representado pela convivéncia entre
professores e alunos. (VEIGA, 2012, p. 289-290)
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4.4.7 O fator tempo: quando?

Ao considerar o fator tempo no processo de planejamento da aula, Veiga (2012)
afirma que é preciso considerar um tempo cronoldgico e um tempo pedagdgico:

a) O cronoldgico esta relacionado com quantidades de horas, dias etc.

b) O tempo pedagdgico carrega consigo a intencionalidade. E o tempo em que se
produz conhecimentos, quando se desenvolvem habilidades, atitudes, relacées.
Ele integra, promove a criatividade, é ludico. E o tempo destinado para fortalecer
a relacao professor—aluno—conhecimento, para desenvolver as atividades. Enfim,
€ o tempo dedicado para o ensinar, para 0 aprender, para pesquisar e avaliar
(VEIGA, 2012).

O tempo pedagdgico entra em sintonia com o tempo pedagdgico quando se
elimina a ansia de abranger o maximo de conteudo possivel. Para Zabalza (2004), é
preciso incluir tempo para saborear aquilo que acabou de ser aprendido, excitar-se e
obter a satisfagcdo do éxito de ter aprendido algo novo. Isso renova as energias, a
autoestima, provoca a motivacao.

Conforme pode ser observado no Quadro 26, 3.3.6, fator “Planejamento”, a
guestdo do tempo recebeu grande destaque, tanto no contexto do planejamento da
aula, como também na elaboracdo da grade horaria, no planejamento do periodo
letivo e na elaboracéo do Projeto Pedagodgico do Curso.

4.4.8 Os participantes da aula: quem? para quem?

Segundo Veiga(2012), professor e alunos, atores da aula, estabelecem entre
eles uma relacdo pedagdgica que envolve posturas pessoais, linguagem,
caracteristicas das interacOes entre os atores, e a maneira como o professor significa
e se relaciona com o conhecimento.

Essa relacdo, segundo Imbernén (2012), ndo pode se pautar na arrogancia,
mas na empatia, na proximidade. O autor nos explica que um processo de
comunicacéao ativo ocorre mais facilmente quando se da ao(s) receptor(es) o direito
de se manifestar(em) em relagcdo as mensagens recebidas, quando o(s) receptores
sdo ouvidos de forma ativa e ndo preconceituosa, quando o professor incorpora ao

processo de comunicagao:
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a) Um componente didatico, representado pelos recursos que utiliza para otimizar o
processo de aprendizagem: sua movimentagdo, a linguagem que usa, as
atividades que propde, as perguntas que faz, a forma de responder as perguntas
feitas pelos alunos etc.

Parte importante desse componente didatico sdo os elementos extralinguisticos,
tais como expresséao facial, contato visual com os alunos, tom de voz, postura
fisica, gestos etc.

b) Um componente experiencial, através do qual se mostra com uma historia
recheada de experiéncias e vivéncias pessoais e profissionais.

c) Um componente cultural, através do qual faz a ligagdo entre o mundo exterior e a
sala de aula, usando exemplos, relacionando o que esta sendo transmitido com a
realidade conhecida.

d) Um componente pessoal, através do qual se apresenta como ser vivo, normal,
com sua forma de ser, com seu senso proprio de humor, suas emocgdes, seus

defeitos e virtudes.

Ainda segundo Imbernén (2012), em um processo de comunicacdo é
fundamental que os participantes do processo, emissor(es) e receptor(es), estejam
em sintonia. Para isso, € importante verificar constantemente como foi recebida,
compreendida ou qual significado foi dado a mensagem transmitida - é preciso
provocar um processo de feedback®, analisa-lo. A partir dele, pode-se corrigir ou
aprimorar a forma e os métodos de comunicacao.

Provocando o feedback; recebendo-o com interesse, sem preconceitos, sem
julgamentos precipitados, sem interrup¢do; incentivando que as ideias ou davidas
expostas pelos alunos sejam mais bem exploradas, contextualizando-as,
reelaborando-as, analisando-as juntamente com os participantes da aula; o professor
d&d ao processo de comunicacdo um carater multidirecional e cria um ambiente
favoravel para que alunos exponham ideias, emoc¢des, sensac¢des. Quando se trata
de emocdes, € necessario delicadeza para evitar constrangimentos, para evitar
situacdes que coloquem o aluno em uma situacdo em que ele se exponha mais do
que gostaria. Com isso, 0 sentimento de confiangca se estabelece e aumenta a

abertura para a participacdo (IMBERNON, 2012).

51 O feedback pode se dar através da linguagem verbal, da linguagem corporal ou da paralinguagem.
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Enquanto espaco social, a sala de aula gera no individuo
oportunidades para a reelaboracdo de imagens mais ou menos
positivas sobre si mesmo e para a reinterpretacdo do ser social de
cada um de seus componentes, a partir das situagcbes vividas.
(IMBERNON, 2012, p. 75)

Apesar de néo explicitado, Imberndn (2012) estéa se referindo a aula presencial.
Considero que os pontos acima descritos aplicam-se também para o ambiente virtual.
No entanto, baseado em Oliveira (2012), algumas consideracdes precisam ser feitas,
visto que é a relacdo entre professor e alunos a mais impactada na mudanca do
ambiente presencial para o ambiente virtual:

a) Sobre o componente didatico: para compensar sua auséncia, e evitar mal-
entendidos, é aconselhavel que o professor utilize uma linguagem “clara, simples,
dialogada e mais familiar” (OLIVEIRA, 2012, p. 202), procurando sempre utilizar
hipertextos nos registros escritos para que o0 aluno crie seu proprio caminho de
leitura.

b) Sobre os componentes experiencial e pessoal: mesmo no ambiente virtual, as
relacdes afetivas, a cumplicidade pedagdgica séo fatores fundamentais para a
efetiva interacdo entre os participantes da aula — assim, € importante que o
professor utilize os recursos disponiveis ndo apenas para dialogar sobre o
contetdo da aula, mas que compartilhe suas experiéncias pessoais, seus pontos

de vista etc. para criar vinculos, tanto sociais quanto afetivos, com seus alunos.

O fato € que “ndo ha receita para preparar e conduzir a aula, nem no ensino
presencial, nem no ensino virtual.” (OLIVEIRA, 2012, p. 197). O importante é criar um
ambiente propicio para que seus atores desempenhem com brilhantismo os papéis
gue lhes foram atribuidos, lembrando sempre do alerta feito por Imbernén (2012) de
gue a expectativa que se tem sobre o aluno, de forma implicita ou explicita, influencia

0 comportamento do mesmo.

4.5 A aula: oportunidade para o trabalho em grupo

Conforme apresentado no quadro final da analise dos dados (Quadro 26)
descrita em 3.3.6, 0s alunos explicitam a no¢do de uma aula que contribui para o

processo de aprendizagem: dinamica, prazerosa com participacao ativa de todos
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através do dialogo, do trabalho em grupo, da pratica da pesquisa. Essa aula, pensada
pelos participantes da pesquisa, sintoniza-se com 0 conceito de “Aulas Vivas”,
proposto por Masetto (1992): um espaco dindmico onde convive um grupo
heterogéneo de seres humanos, uma amostra da sociedade na qual seus
protagonistas estdo inseridos, onde se aprende a conviver com as diferengas, a
pesquisar, ler, analisar, debater e transformar a realidade da qual todos fazem parte.
Um espaco onde se adquire e produz conhecimentos.

Imbernén (2012) afirma que, ha algum tempo, tém-se utilizado, em aulas
universitarias, metodologias que promovem essa interagdo ativa, viabilizando o
aprendizado ndo apenas a partir de uma relacdo univoca originada no professor, mas
de relacbes biunivocas, multidirecionais: professor X alunos, alunos X professor,
alunos X alunos. Essas metodologias admitem o trabalho individual e o trabalho em
grupo.

O trabalho individual é necessario em muitos casos porque respeita o ritmo de
cada um e permite reflexdes proprias. No entanto, ele restringe a criatividade, a troca
de significados, gerando muitas vezes interpretacdes superficiais e subjetivas
(IMBERNON, 2012).

O trabalho em grupo oportuniza a troca de experiéncias, o contato com
diferentes perspectivas de mundo, o compartilhamento de davidas a respeito de algum
tema etc. Com isso, o aluno pode aprender com seus pares, pode desenvolver seu
senso de responsabilidade, pode perceber a importancia do trabalho colaborativo,
pode vencer inibicbes diante da necessidade de se expressar para outras pessoas.
Todos esses aspectos colaboram para aumentar a motivagao dos alunos e, se feito
da forma correta, colaboram para um processo de aprendizagem mais efetivo
(IMBERNON, 2012). Como efeito colateral, o trabalho em grupo exige do professor
um preparo adequado.

De acordo com Imbernén (2012), quando os alunos nao estdo acostumados
com essa forma de trabalho, ou quando o nivel de participacdo ndo é equilibrado, a
produtividade tende a ser baixa, conflitos podem aflorar, exigindo uma intervencao ou
um acompanhamento mais direto por parte do professor.

Imberndn (2012) explica que trabalhar em equipe é um processo complexo,
pois “[...] implica aprender a dialogar, a se comunicar, a chegar a um acordo, a ceder
a palavra ao outro, a trabalhar um projeto comum [...]" (IMBERNON, 2012, p.50).
Trabalhar em equipe exige objetivos claros e participacdo ativa de todos, exige
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respeito e aceitacao da diversidade dos componentes do grupo. Por isso, segundo o

autor, ao programar atividades em equipe é preciso levar em conta uma série de

fatores, entre eles:

a)

b)

d)

f)

g)

O numero de componentes do grupo: Segundo Imbernén (2012), ndo existe um
tamanho ideal, um namero pré-definido de participantes. A escolha do tamanho do
grupo depende dos objetivos a serem alcancados e do nimero de alunos que
participam da aula. Grupos de 2 sao interessantes quando o objetivo € discutir um
determinado assunto. Grupos maiores, de 3 a 5 alunos séo recomendados quando
0 objetivo é resolver problemas ou resumir um texto. Grupos com mais de 6 alunos
nao costumam ser produtivos e a participacdo dos membros, em geral, fica
prejudicada.

Escolha dos componentes do grupo: Imbernén (2012) sugere que, sem qualquer
tipo de discriminagdo, os grupos devem ser formados por alunos com
caracteristicas diferentes.

Perfil dos participantes: segundo o autor, conhecer o perfil dos alunos da classe é
importante para que o trabalho em grupo tenha mais resultado: se os alunos nao
estdo habituados a este tipo de trabalho, é recomendado um trabalho de
sensibilizacdo através de estratégias simples, de grupos pequenos. A idade e a
maturidade dos alunos também é um fator importante: quanto mais velhos os
alunos, maiores as dificuldades de aceitacdo de técnicas bem estruturadas, pois
elas lhes parecerédo brincadeiras de crianca.

Os objetivos do trabalho devem ser explicitados de forma clara e direta. Para que
o trabalho em grupo néo seja visto como uma forma de preencher o tempo, todos
devem ter claro o que devem fazer. Segundo o autor, “ndo existe participacao pior
gue aquela que ndo sirva para nada ou € utilizada como passatempo”
(IMBERNON, 2012, p. 60).

O tempo disponivel: Imbernén (2012) explica a importancia do tempo adequado
para que os alunos realizem o trabalho proposto. Lembra ainda que o trabalho em
grupo, por suas caracteristicas, exige um tempo maior que o trabalho individual.
O conhecimento e experiéncia do professor com esse tipo de atividade: o autor
aponta a importancia do preparo e da experiéncia do professor tanto na selecao e
planejamento, como no acompanhamento do trabalho dos grupos.

O professor, condutor e mediador do processo, deve ser experiente na atividade

programada. E recomendavel, sendo necessario, que ele saiba das vantagens e
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desvantagens, dos riscos e das oportunidades que a atividade oferece. Precisa
definir e explicitar claramente o que se quer alcancar, saber explicar a técnica e
justificar sua escolha como forma de atingir o objetivo exposto, resolver problemas
e conflitos que possam surgir; saber perceber e gerenciar as expectativas e
dificuldades dos participantes. Ao observar o predominio de um ou mais
participante, deve intervir e incentivar a participacdo dos demais integrantes do
grupo. O professor ndo pode também se esquecer de incluir uma apresentacao
geral dos resultados obtidos por cada grupo para a classe como um todo
(IMBERNON, 2012).

h) O espaco fisico: segundo o autor, quando o trabalho em grupo é presencial, deve-
se considerar o espaco fisico disponivel, pois ele pode facilitar ou dificultar a
formacdo de ambiente propicio para que o trabalho se realize: tipo de mobiliario,
espaco disponivel, nivel de ruido devem ser analisados antes da escolha da
estratégia ou da atividade.

Apesar de complexo e desafiador tanto para o professor quanto para o aluno,
o trabalho em grupo incentiva o dialogo. O dialogo, segundo Freire (2012), € um dos
alicerces da educacéo libertadora.

Na mesma linha, Zabalza (2004) nos fala que aprender é semelhante a
conversar: o discurso de um é recriado a partir da interagdo com o discurso do outro,
ou seja, o que um diz ou faz modifica o que o outro diz ou faz. Cada um constroi suas
proprias ideias e atribui significado as suas experiéncias a partir do confronto com
ideias alheias. Portanto, uma condi¢c&o fundamental para o processo de aprendizagem
€ a criacdo de espacos e tempos em que aprendizes possam trocar ideias e
experiéncias. Somado a tudo isso, saber trabalhar em equipe é, segundo Demo
(2011a), uma das caracteristicas esperadas para o profissional moderno.

Portanto, ndo apenas sob o ponto de vista dos tedricos, mas também de parte
dos participantes da pesquisa, o trabalho em grupo é um dos aspectos fundamentais

no processo de ensino-aprendizagem do atual contexto do ensino superior.
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4.6 O papel da pesquisa

“A rigor, ensinar é algo decorrente da pesquisa.” (DEMO, 2011a, p. 90) - a
separacao entre ensino e pesquisa, que esta impregnada em nossa realidade
educacional, € apenas artificial. (DEMO, 2011b).

Em sua concepcédo de educacao, Freire (2011), ja se posicionava contrario a

essa separacao.

N&do ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. [...] Ensino
porque busco, porque indaguei, porgue indago e me indago. Pesquiso
para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo.
Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhe¢o e comunicar ou
anunciar a novidade (p.30).

A pesquisa ndo € uma qualidade a mais do docente, ela é intrinseca a pratica
docente. E preciso que “[...] em sua formac&o permanente, o professor se perceba e
se assuma, porque professor, como pesquisador.” (FREIRE, 2011, p. 30). N&o
necessariamente a pesquisa profissional, mas, segundo Demo (2011a), pelo menos
a pesquisa propedéutica, por meio da qual o professor se mantém atualizado e
reconstroi seu proprio conhecimento, num processo de formagao continuada.

Apoiado em Pimenta e Anastasiou (2002), entendo que essa formacéo
permanente exige pesquisa ndao sO0 na area de conhecimento especifica a qual o
professor se dedica, mas também pesquisa sobre sua prépria pratica docente. Isso
porque, para a docéncia, ndo ha modelos prontos, o que exige do professor
flexibilidade, capacidade de aceitar e trabalhar com o imprevisivel. Essa pesquisa
sobre a pratica individual, ou sobre a pratica coletiva, que exige distanciamento para
analisar as acdes que executa e uma reflexdo sobre as dificuldades e incertezas
encontradas, permite o desenvolvimento da autocritica e a reconstrugdo das teorias
conhecidas, emancipando o professor, incentivando-o a buscar novas estratégias, e
tornando-o gestor de sua propria caminhada profissional.

Mas nao s6 ao professor a pesquisa é uma qualidade intrinseca. Para Demo
(2008a, p.67), “O aluno precisa pesquisar e elaborar impreterivelmente, e nenhum
artificio consegue substituir tais exigéncias”. Segundo o autor, sem a pesquisa o aluno
nao aprende. Por meio desta, ele se envolve, participa, desenvolve a capacidade de
governar seu conhecimento, de “[...] questionar, argumentar, fundamentar, duvidar
[...]"” (DEMO, 2008a, p. 33). A pesquisa em seu principio educativo ndo objetiva

necessariamente a formacéao de pesquisadores profissionais, mas sim profissionais
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com autonomia, que conseguem pesquisar e reconstruir continuamente seus
conhecimentos. A importancia da pesquisa no processo de aprendizagem foi
explicitada por alguns dos participantes desta pesquisa, conforme apresentado no
quadro sintese da pré-analise dos dados apresentada em 3.3.6 (Quadro 26).

Assim, exceto no caso, como citado por Balzan (2002), de professores com
capacidade excepcional de comunicagdo, que conseguem envolver, motivar e
despertar a curiosidade cientifica nos alunos, € clara a importancia da pesquisa no
processo de ensino e aprendizagem.

A realidade atual da educacéo superior, oferecida em grande parte no periodo
noturno, para alunos trabalhadores, conforme mostrado no Capitulo 1, limita as
possibilidades da pesquisa como ferramenta de ensino-aprendizagem. Isso ficou
muito claro durante a realizacdo deste trabalho: conforme discutido em 2.4.2, e
mostrado no Quadro 8, os alunos nao tinham praticamente horario para atividades
extraclasse. Aliada a essa questdo, a extensdo do contetdo incluido na ementa do
componente curricular, em cujas aulas esta pesquisa aconteceu, nao permitia o tempo
necessario para pesquisas mais profundas durante as aulas.

Segundo Pimenta e Anastasiou (2002), pesquisa e ensino tém tempos
diferentes. O tempo de ensino na realidade atual € inflexivel, tem que se adequar ao
periodo letivo que, normalmente, enquadra-se em um semestre ou um ano; a
pesquisa exige tempo mais flexivel. No ensino, diferentemente da pesquisa, 0s
conteudos a serem trabalhados s&o conteludos ja organizados, sistematizados,
sintetizados. No entanto, eles podem ser reorganizados tanto pelo professor, ao
ensinar, guanto pelos alunos gque, ao apropriarem-se desse conteudo, constroem um
conhecimento que para eles € novo.

O resultado desta pesquisa confirma esse fato: ha limitacdes sérias que
precisam ser repensadas. Mas ha pequenas possibilidades que podem ser
exploradas, conforme apontado por Demo (2008a). Segundo o autor, muito melhor
gue uma aula transmissora de informacdes, € ler juntamente com o aluno, motivando-
0 a escrever seu proprio texto; ou ainda pesquisar juntamente com o aluno, para que
ele aprenda a se colocar diante do conhecimento disponivel e, a partir disso,
reconstruir o seu proprio conhecimento.

Demo (2008a) mostra-se radicalmente contrario a aula como elemento de
ensino, afirmando que ela é futil e, por melhor que seja, deve ser tratada apenas como

um insumo. Entendo, no entanto, que, ao usar a expressao “aula”, ele esta se referindo
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a aulas puramente reprodutivas. Se conforme o autor afirma, a “[...] pesquisa é
‘ambiente de aprendizagem’, ndo somente disciplina ao longo dos cursos, ou
oportunidade esporadica [...]" (p. 33), entdo ela, a pesquisa, coincide, de certa forma,
com o0 conceito de aula como espacotempo privilegiado de formacé&o humana.

Conceito também defendido por este trabalho.
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5 Consideracdes finais

N&o posso ser professor a favor de quem quer que seja e a favor de
ndo importa o qué. [...] Sou professor contra o desengano que me
consome e me imobiliza.
(FREIRE, 2011, p. 100).

Esta pesquisa teve como objetivo principal compreender o significado e as
possibilidades pedagdgicas da aula no atual contexto brasileiro do ensino superior de
graduacéo.

Considerando a aula parte do processo educacional caracterizado, neste
trabalho, como um ecossistema cujos componentes interagem entre si e com o meio,
empreendi esfor¢cos para elaborar uma fundamentacéo tedrica que permitiu tracar um
retrato do meio no qual a aula universitaria esté inserida - uma sociedade, denominada
por varios autores como Sociedade do Conhecimento, que requer profissionais
criticos, criativos, com capacidade de adaptacdo diante das constantes mudancas
cientificas / tecnoldgicas vivenciadas desde meados do século XX; sociedade essa
qgue de forma aparentemente contraditéria, mas fortemente amparada pela ideologia
neoliberal, alimenta um contexto global que trata a educagdo superior como uma
mercadoria regida pelas leis de mercado. Inserido nesse cenario, o atual contexto
brasileiro do ensino superior de graduacdo caracteriza-se por um alto nivel de
privatizacdo; por um sistema regulatorio que, pelo excesso, é contraditorio e instavel,
por um numero continuamente crescente de alunos matriculados em cursos
oferecidos no periodo noturno, em tempo parcial; e por um elevado nivel de evasao.

A aula universitaria, objeto de estudo desta pesquisa, influencia e € influenciada
por essa realidade e, consequentemente, também se apresenta de maneira
contraditoria.

A fundamentacgdo tedrica elaborada permitiu conceituar a aula como um
espacotempo privilegiado de formacdo humana: um espagotempo em que se produz,
consome e experimenta o educar, o ensinar, o aprender, o formar, o transformar; um
espacotempo em que se percebe, experimenta e transforma o real. Entretanto, a partir
das afirmacdes de alguns teodricos em Educacdo que embasaram essa
fundamentacdo tedrica, foi possivel concluir que, apesar do conhecimento
desenvolvido na area da Educacéo e de todas as transformacdes técnica-cientifica-
social-econémica dos ultimos séculos, o modelo adotado para grande parte das aulas

universitarias, em sua esséncia, manteve-se praticamente inalterado ao longo do
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tempo: um professor transmitindo informagdes, alguns alunos ouvindo de forma
passiva, outros dispersos, conversando ou dormindo, conforme pode ser observado

na ilustracéo de Laurentius de Voltolina ( Figura 13).

Figura 13 - Uma aula na universidade por volta de 1350

Fonte®2: <http://www.uwplatt.edu/~turnern/classroomFull.html>. Acesso em 22 dec. 2013

Com base na fundamentacao tedrica elaborada, foi realizada uma pesquisa de
campo com alunos de graduacdo de 3 cursos noturnos de Engenharia de uma
universidade privada localizada na Baixada Santista, com o objetivo de ouvir suas
vozes a respeito do objeto aula universitaria. Esta pesquisa aconteceu em 3 etapas

52 O site referenciado informa que “This illustration from a fourteenth-century manuscript shows Henry
of Germany delivering a lecture to university students in Bologna. Artist: Laurentius de Voltolina; Liber
ethicorum des Henricus de Alemannia; Kupferstichkabinett SMPK, Berlin/Staatliche Museen
Preussiischer Kulturbesitz, Min.1233”
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sequenciais: na primeira, procurei entender a percepc¢ao dos alunos sobre as aulas
que ja haviam vivenciado durante o curso; na segunda, realizei uma pesquisa-acao
com 0s mesmos alunos para vivenciarmos aulas que se afastassem do modelo de
aulas reprodutivas; e uma terceira etapa para refletir sobre a experiéncia vivida na
etapa 2.

Ao analisar os dados colhidos, encontrei fortes indicios de que os alunos
participantes desta pesquisa também trazem uma concepc¢ao de aula compativel com
aquela estabelecida a partir dos teoricos: a aula como espacotempo de formacao
humana, baseada na participacéo ativa de todos os participantes; um espacotempo
em gue todos podem aprender; que incentiva o espirito critico, a pesquisa, a reflexao,
o didlogo; a aula que permite ir além do conteudo nela estudado; que busca um nivel
mais profundo de aprendizagem. Esses resultados surpreendem porque conflitam
com o retrato que, assim como eu, muitos outros professores universitarios tracam
dos alunos, conforme nos mostra pesquisa realizada por Pimenta e Anastasiou
(2002): os alunos sdo passivos, ndo demonstram interesse em aprender, ndo sao
comprometidos, buscam apenas um diploma etc.

Encontrei em Rué (2009) alguns aspectos que explicam em parte essa
dissonancia. No estudo apresentado sobre a autonomia na aprendizagem, o autor
enfatiza que essa autonomia ndo € uma caracteristica prépria do aluno, mas uma
competéncia que se desenvolve a partir de condicbes especificas. Uma dessas
condicbes € a oportunidade para o desenvolvimento da aprendizagem em um nivel
profundo.

Ao buscar uma compreensdo sobre o significado e as possibilidades
pedagogicas da aula no atual contexto brasileiro do ensino superior de graduacao,
esta pesquisa ndo colocou foco na autonomia intelectual do aluno. No entanto,
encontrei indicios, nos dados colhidos, de que os alunos que dela participaram tém
consciéncia de que a aula poderia proporcionar um nivel de aprendizagem mais
profundo do que acontece. No entanto, convivem e nao questionam de forma ativa as
aulas que néo vao além de um nivel de aprendizagem superficial. Com base em varios
autores, Rué (2009) aponta varios fatores que contribuem para esse comportamento.
Entre eles:

a) Nao ha, em geral, coeréncia entre o volume do conteudo ensinado com o tempo

que os alunos podem disponibilizar para o estudo, impossibilitando assim um



b)

216

mergulho mais profundo. Como saida, para obter éxito, os alunos procuram
explorar apenas a superficie do que lhes é apresentado (RUE, 2009).

Esse foi um dos aspectos mais enfatizados pelos participantes da pesquisa, e
claramente reconhecido quando analisei a disponibilidade dos participantes da
pesquisa para estudo extraclasse (quadro 8 em 2.4.2): considerando que os alunos
frequentam um curso noturno, que grande parte deles trabalham 8 horas por dia
(quadro 6, em 2.2), que as aulas acontecem todos os dias da semana e, para
alguns, aos sabados, resta para esses alunos apenas parte do final de semana
para estudar todos os componentes curriculares do periodo letivo.

Considero essa uma questdo importante que deve ser considerada pelos
professores, repensada pelas instituicbes de ensino superior e pelos 6rgaos
oficiais responsaveis pela educacgao superior.

Nem sempre é feita, por parte do professor, uma contextualizagdo do conteudo
ensinado, dificultando o estabelecimento, por parte dos alunos, de conexdes com
outros assuntos ja estudados. Além disso, em geral, 0s hovos conceitos nao sao
desenvolvidos a partir do conhecimento que o aluno ja possui, dificultando a
associacao do que € ensinado com aquilo que ele, aluno, ja aprendeu. O resultado
€ que o aluno nao percebe o valor ou a importancia daquilo que esta estudando
(RUE, 2009).

Esse também foi um dos pontos enfatizados pelos participantes da pesquisa — para
eles, entender o significado do que esta sendo estudado, a importancia daquele
conteudo para sua formacao profissional, o vinculo entre a teoria e a prética sao
fatores que contribuem para uma aula “produtiva”.

O modelo geralmente utilizado para avaliar o conhecimento baseia-se no enfoque
superficial da aprendizagem, ou seja, na memorizacao de informacdes. Em funcao
disso, o aluno percebe que, para obter éxito na vida académica, ndo precisa
aprofundar-se naquilo que é ensinado. Outro ponto apontado por Rué (2009) é a
pouca contribuicdo que os processos de avaliacdo adotados pelos professores
oferecem como feedback para que os alunos avaliem seu progresso — em geral,
essas avaliagbes néo deixam claros os pontos que os alunos devem rever com
mais atencgao.

Alguns participantes também indicaram problemas no processo de avaliacédo

adotado durante esta pesquisa.
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O modelo de aula centrado no professor, com foco na transmissdao de
informacdes, também é um dos aspectos apontados por Rué (2009) que colabora com
o enfoque superficial de aprendizagem. Para Cunha (2006), esse modelo esta
incrustrado em nossa cultura e influencia a forma de recrutamento de professores,
gue se baseia na ideia de que basta saber para saber ensinar, o que, para Zabalza
(2004), € um conceito equivocado e néo profissional a respeito de educacao, pois
induz a ideia de que nao é preciso se preparar para a docéncia. Mas ndo somente a
tradicao é responsavel por reduzir a atividade docente a transmisséo de informacdes.
Pimenta e Anastasiou (2002) apontam também as condi¢des do mercado de trabalho
na sociedade contemporanea e a grande expansao do segmento de ensino superior
como responsaveis pela aceitacdo de um grande numero de profissionais liberais
como professores em instituicdes de ensino superior, sem formacédo adequada para
ensinar. Essas razdes, no entanto, justificam que um profissional, ao assumir o
exercicio do magistério, ndo procure desenvolver-se ou aperfeicoar-se em sua
profissdo? Por que, apesar das transformacdes sociais e do arsenal tedrico existente
sobre Pedagogia universitaria e processos de ensino-aprendizagem, grande parte dos
professores universitarios continuam praticando o modelo de aulas reprodutivas?

Essas e muitas outras questbes que poderiam ser formuladas indicam as
contradicbes e complexidade que envolvem o tema “aula universitaria” e/ou seu
contexto, mas que extrapolam o escopo deste trabalho - questbes importantes que
ficam como incentivos para novas pesquisas.

Estou ciente da necessidade de uma reviséo profunda no sistema da educacao
superior de graduacdo no Brasil, que sO acontecera com o envolvimento e a
participacdo de toda a sociedade. Entretanto, diante do cenario complexo e
contraditorio apresentado, ndo sou otimista de que isso venha a ocorrer em um futuro
proximo.

Para finalizar, reforco, com o apoio de Veiga, Resende e Fonseca (2002), o
significado da aula para o trabalho docente: “A aula universitaria é a concretude do
trabalho docente propriamente dito [...]. Ela € o locus produtivo da aprendizagem, que
é, também, producéo por exceléncia” (p. 175).

Sei que um professor sozinho ndo pode transformar toda uma cultura que nao
valoriza a especificidade do trabalho docente. Mesmo assim, inspirado nas palavras
de Paulo Freire, apresentadas na epigrafe acima, concluo que a aula pode sim ser um

espacotempo de formacdo humana com possibilidades pedagdgicas multiplas que
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superam o “desengano”. Possibilidades construidas com criatividade pelos atores que
ocupam esse espacotempo — professor e alunos — no exercicio constante de partilhar
experiéncias.

Ao explorar e criar diferentes pedagogias para e na aula universitaria, os
docentes podem contribuir para a concretizacdo desse conceito de aula renovado.
Pequenas sementes plantadas por um professor, mesmo que individualmente, podem
resultar em mudancas infimas. Entretanto, se alimentadas e incorporadas por outros
professores e por uma cultura institucional que valorize 0 ensino e contribua para os
processos de profissionalizagdo do docente podem resultar em mudancas

significativas.
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Apéndice A - Perfil dos alunos que participaram da pesquisa
Quadro 27 - Perfil dos alunos que participaram da pesquisa
Leituras
o .CE
= — ©
= z% 8 o 9 L ©
2 |2|2|S|2E|=8| 28 |-38|g.c54 4
3 vl ®| 8| G o0 T o B o S Sl » g &
< n|lz|[8|l c2| o> 5 < Sol 8| 8°F &= 2 Outras
G102 = T = 2 5 S&E| S E QO
w S 3 Eae|S3 |25«
A0L | M| 28| s | 2004 | 2009 (Faltou)
A02 M |26 | S 2003 2009 - X X
A03 M| 24| S | 2007 | 2009 7a8 X X | Informativos.
A04 | M| 25| s | 2006 | 2007 (Faltou)
AO05 M |23 S 2006 2009 8
A06 F|l22]| S 2008 2009 8 X X
Material didatico ndo
AQ7 M| 33| C | 2006 | 2009 8 X X | indicado pelo
professor.
Ao | M | 28| s | 2001 | 2009 (Nao
respondeu)
A09 M ]27| S 2000 2009 (Nao
respondeu)
Al10 Fl122]| S 2008 2009 8 X X
All F|]129]| S 2002 2009 8 X X
Al2 M |26 ]| S 2004 | 2009 8 X X
BO1 F |43 | C 1987 2009 0 X X
B02 M |21 S 2007 2009 (Faltou)
B03 M |23]| S 2008 2009 0 X Periédicos.
B04 M|21L]| S 2008 2009 6 X
B0O5 M |25 S 2008 2009 10 X
B06 M ]121| S 2008 2009 0 X Livros sobre XXX.
BO7 | M [21 ]| S | 2008 | 2009 0 X X Bibliografias.
B08 F 121 S 2008 2009 0 X
B09 Fl121]| S 2008 2009 8 X X X
Livros da doutrina
B10 | F [ 31| C | 1999 | 2009 6 X | x | espinta.
Livros de tecnologia.
B11 M |22 S 2007 2009 7 X X
Muitos e-mails.
B12 | M |21 [ s [ 2008 | 2009 8 X | X | Atualizagdes de um
software.
B13 F | 32 1999 | 2009 8 Doutrina espirita.
B14 M | 23 2007 2009 0 X X X
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Leituras
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B15 F 129 S | 2003 | 2009 0 X X
Cco1 M| 31 1999 | 2009 10 Livros de meu
interesse,
normalmente historia,
filosofia e qualquer
outro que julgue
interessante.
C02 M |21 S | 2008 | 2009 0 X
C03 M| 31| D| 2002 | 2008 8 (noturno) X X X
C04 M|21]| S | 2008 | 2009 8 X
C05 M |24 | S | 2005 | 2009 4 X Artigos cientificos.
C06 F|l21] S | 2008 | 2009 0 X
C0o7 F |26 S| 2003 | 2009 6 X
co8 F 120 S | 2008 | 2009 8 X X | Alguns livros
didaticos.
C09 M| 47 | D 1989 | 2009 12 X X X | Livros técnicos
C10 F 23] S | 2007 | 2009 6 X
Cl1 F|l21] S | 2008 | 2009 6 X X
C12 M| 22] S | 2007 | 2008 (Faltou)
C13 M| 34| C | 1995 | 2009 8 X X
Cl4 M |30 ]| S 1999 | 2009 (Faltou)
C15 F 121 S | 2008 | 2009 8 X X
C16 M |24 S | 2005 | 2009 8 X X
C17 M |24 ]| S 2005 2009 8 Assuntos sobre o
meu Servico.
C18 M |26 ]| S | 2003 | 2009 8 X Biblia.
C19 M| 24] S | 2005 | 2009 6 X X X
C20 F |28 S | 2002 | 2009 8 X X X X
C21 M |22] S | 2008 | 2009 0 X X
C22 M |22] S | 2008 | 2009 6 X X X X
C23 M| 39| C | 1993 | 2009 8 X X
C24 M| 22| S | 2008 | 2009 8 X X

Fonte: elaborag&o propria
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Apéndice B - Transcricao das respostas da primeira pergunta do

guestionario aplicado na Etapa 1

Quadro 28 - Transcri¢cdo das respostas para a primeira pergunta do questionario da Etapa 1.

Qual o tipo de aula que vocé teve nesta instituicdo gue vocé mais gostou? Por qué?
Aluno Resposta

AO01 Aulas interativas realizadas em laboratdrios com experiéncias praticas. Devido ao dinamismo da
aula experimental.

A02 Aula explicada de forma experimental, ou seja, o professor utilizou diretamente uma simulacao para
explicar a matéria e agrega-la ao experimento pratico.

A03 Disciplina XXX. Pois me interesso muito, e me identifiquei.

A04 (Faltou)

AQ5 Aulas da disciplina XXX, que envolvia a teoria e laboratério.

AO6 Aulas da disciplina XXX. Porque era uma aula que unia a parte pratica com a tedrica, e mostrava
problemas do dia a dia. Aula din@dmica.

AQ7 Eu tive uma aula baseada em receber explicagfes tedricas na metade do periodo e na outra
metade era passado um trabalho pratico, fundamentado no contetdo tedrico daquele dia, com
sugestdes bibliograficas para exercitar aquele contetdo, contando com a disponibilidade do
professor via e-mail para sanar eventuais dividas. Gostei porque consegui fixar bastante os
contetidos da disciplina.

AO8 Aula em que o professor preparava e disponibilizava uma verséo eletrénica com a referéncia textual
de todas as suas aulas organizadas por data e niUmeros sequenciais das aulas. Durante as aulas, a
referéncia textual era seguida, parte escrita na lousa e parte exibida em slides (max. de 40% do
conteudo). Exercicios propostos e suas solu¢des constavam nesse material).

A09 O tipo de aula que mais gostei é quando o professor mescla a aula expositiva com o
desenvolvimento de uma atividade pratica ao longo do semestre, sendo que a relagéo foi de 60%
tedrica e 40% pratica. Gosto deste tipo de aula, pois percebo o desenvolvimento gradativo. A
atividade pratica era um projeto que ia aumentando conforme aumentavam os subsidios teéricos.

A10 A aula que mais gostei foi de XXX. O professor passava a aula pratica em um software onde
montavamos XXX. Isso ajudava muito no aprendizado.

All (Faltou)

Al2 (Faltou)

BO1 As aulas de XXX onde tinhamos oportunidade de ver, em praticas feitas nos laboratérios, o
conhecimento aprendido em sala de aula.

B02 (Faltou)

BO3 Gosto da area de exatas, calculos, desafios para achar o resultado de algum problema, junto com a
calculadora. A aula que mais me atraiu foi quando célculos eram feitos na propria aula, e as
davidas ou até mesmo alguma dica eram discutidas com os colegas presentes.

BO4 Aulas tedricas seguidas de exercicios praticos, de forma a fixar as informag6es adquiridas em sala.

BO5 XXX. Professor super atencioso que mostrava interesse em explicar para a gente. Aulas sempre
descontraidas e sempre focando direto o assunto.

BO6 A aula que mais gostei foi a aula do professor XXX, pois conseguiu, através de slides e da
utilizagdo do quadro negro, passar o conhecimento.

BO7 XXX. O professor era muito dindmico, divertido, e mesmo com tons de brincadeira passava a
matéria com objetividade e facilidade. Provavelmente pelo seu jeito divertido, a matéria que parecia
complicada tornava-se simples e prazerosa de se aprender.
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Qual o tipo de aula que vocé teve nesta instituicdo gue vocé mais gostou? Por qué?

Aluno Resposta

BO8 Aulas dadas em salas de aula que combinavam poucos slides e matéria escrita na lousa, pois era
mais facil a assimilacdo da matéria e o entendimento dos exercicios e problemas.

B09 (Faltou)

B10 (Faltou)

B11 Aulas em que o aprendizado aconteceu de maneira mais natural, com o professor estimulando os
alunos a raciocinar, seja com debates em matérias humanas, ou com desafios envolvendo calculos
em matérias de exatas.

B12 Aulas praticas de laboratério de XXX porque tinhamos uma aula teérica e na aula seguinte
executavamos no laboratério o que haviamos visto na aula.

B13 (Faltou)

B14 Gosto de aulas que o professor interage muito com o aluno, sempre sanando davidas e deixando a
aula leve e produtiva, com a participacao de toda a turma, pois assim o aprendizado € obtido com
uma maior naturalidade.

B15 A que mais gostei foi XXX, porque além da teoria tinha a pratica. Era explicado XXX e ao mesmo
tempo tinhamos o material em maos para observar, tornando assim a aula mais interessante e
mais facil de entender.

co1 XXX. Gostei por causa da aplicabilidade no mercado de trabalho que o professor demostrou
durante o curso.

co2 XXX. Porque a matéria engloba vérios aspectos do meu interesse, como custos, ampliando a viséo
sobre negocios. A aula era bem produtiva, gerando debates. E também por ser uma disciplina
importante para o curso.

Co3 (Faltou)

Co4 Quando o professor é aberto a sugestdes para melhorias na matéria, que da suporte ao aluno,
principalmente quando aparece qualquer divida. Isso ocorre normalmente em aulas onde o
professor acaba reservando o final da aula para ajudar o aluno com qualquer problema, seja
académico ou profissional.

Co5 Foi a aula de XXX, pois € uma disciplina que gosto. Envolve quase toda a parte de um sistema de
XXX, além de ser bem interessante.

Co6 Tivemos a matéria de XXX onde construimos um XXX para ver até quanto peso aguentava. Assim
tivemos que calcular as massas e pesos para que desse tudo certo. Com isso aprendemos a
matéria.

co7 Foi a aula onde o professor expds a matéria de forma clara, usando situacdes e casos diarios ou
programas mais especificamente seriado, onde este conseguiu deixar claro para toda a classe o
objetivo do assunto dado. A classe interagiu o tempo todo com perguntas inteligentes e o professor
respondeu a todas de forma facil, dando exemplos basicos.

Co8 (Faltou)

Co9 Foram varias, mas a que recentemente ajudou a esclarecer a¢des que tive de desenvolver no
trabalho, na empresa que trabalho, foi XXX e XXX.

C10 Aulas onde aplicamos a teoria adquirida em sala de aula nas préaticas em laboratérios. Eram aulas
intercaladas e dindmicas. Quando a aula assume uma Unica caracteristica torna-se cansativa e,
sendo apenas expositiva, 0 aluno aprende pouco, ou aprende e, por falta de pratica, esquece.

C11 As aulas de XXX. Estas aulas me despertaram interesse maior por ter muita pratica em laboratério,
0 que me fez aprender mais rapido o conceito e a matéria. Aulas em que o professor era dindmico,
interagia com a classe, e ndo tornava a aula entediante.

C12 (Faltou)

C13 (Faltou)

Cl4 (Faltou)
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Qual o tipo de aula que vocé teve nesta instituicdo gue vocé mais gostou? Por qué?

Aluno Resposta

C15 Aulas que foram ministrados em laboratdrios utilizando programas especificos da Engenharia C, ou
amplamente utilizados na area.

Cl6 A aula que mais gostei foi XXX e XXX, ministradas pelo professor XXX. Considero a mais produtiva
em termos de explicacdo e desenvolvimento das aulas. Ele explicava no inicio da aula a matéria,
depois explicava com exercicios, e no final da aula nés tinhamos que resolver outros do mesmo
tipo. Sem contar as provas que nao fugiam do conteddo das aulas. Era super trabalhosas, porém
eram Otimas.

Cc17 Das aulas que tive maior facilidade, porque sinto que a aula fez com que eu realmente aprendesse.
Posso parecer de tipo de pessoa pregui¢cosa, mas as pessoas realmente gostam quando sao
ajudadas. Eu pelo contrario tenho facilidade para aprender e isso me ajudou muito a me adaptar
aos tipos de aula.

C18 (Faltou)

C19 (Faltou)

C20 (Faltou)

c21 Aulas que o professor explica a matéria, resume o contetdo, e aplica exercicios na lousa. Desta
forma, o aluno é capaz de anotar e utilizar a teoria, tornando mais facil a compreensdo da matéria.

Cc22 Aulas ministradas nos laboratorios, tanto de XXX como de XXX, pois permitiam ao aluno presenciar
experimentos reais, facilitando a compreensao e o0 motivo da matéria.

Cc23 (Faltou)

C24 Foram as aulas em que o aluno nao ficou na passiva, e sim com diversas atividades participativas,

como debates, perguntas etc.
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Apéndice C - Transcricdo das respostas da segunda p  ergunta do

guestionario aplicado na Etapa 1.

Quadro 29 - Transcri¢cdo das respostas para a segunda pergunta do questionario da etapa 1

Qual o tipo de aula que vocé teve nesta instituicdo gue vocé menos gostou? Por qué?

Aluno Resposta

AO01 Aulas de exposicao utilizando normalmente PowerPoint. Chegarmos muitas vezes cansados de
mais um dia de trabalho, e aulas deste tipo tornam-se macantes e cansativas.

A02 Aula teérica explicada e informada utilizando slides do PowerPoint. Ndo séo produtivas para o meu
aprendizado, e ndo as considero interessantes.

A03 XXX muito a fundo, pois foi primeiro contato.

A04 (Faltou)

A05 N&o gosto de aulas com muitos slides. Acredito que ndo séo produtivas e cansam os alunos, além
de desmotiva-los.

A06 XXX. N&do era a matéria que era chata, mas sim as apresentacdes e as comparacoes.

AQ7 Foi do tipo que o professor explicava o conteddo concomitantemente com a realizagdo de
exercicios praticos, como um passo a passo. N&do gostei porque, devido a falta de conhecimento
tedrico razoavel, ndo conseguia entender o porqué de cada atividade realizada.

AO8 Aulas com mais de 40% de contelddo apresentado em slides. Correcdes de exercicios pela metade,
auséncia de gabarito oficial. Aulas onde o exercicio proposto estava muito além do contetido
ensinado em aula, gerando trabalho excessivo para casa e prejudicando as horas de estudos com
muito trabalho em uma disciplina s6, ndo deixando tempo para estudar outras.

A09 Quando o professor aplicava uma quantidade excessiva de trabalho e provas, por exemplo: 2
trabalhos e quatro provas em um més. Nao gostei, pois tinhamos 1 aula teérica/més, absorviamos
muito pouco conhecimento. Como ndo havia tempo viavel para executar todas as tarefas, o aluno
as executava de madrugada e a absorcéo de conhecimento era minima.

A10 A aula que menos gostei foi XXX, pelo fato de ser em PowerPoint. Dava muito sono e a aula era
cansativa demais.

All (Faltou)

Al2 (Faltou)

BO1 As aulas de XXX porque néo consegui entender a didatica do professor. Era muito confuso e ndo
conseguia tirar duvidas. Passava exercicios que ele mesmo ndo conseguia resolver.

B02 (Faltou)

BO3 As aulas que eu ndo gosto, e & muito dificil de entender, sdo aquelas com muita apresentacéo de
slides tedricos, muitas palavras para decorar, sem ver o sentido daquilo. Nunca entendia até que
ponto iria conseguir decorar nomes e mais nomes, sendo que no outro dia ja iria esquecer.

B0O4 Aulas tedricas em apresentagdes (Slides) no laboratério, onde nao tinha exercicios e a quantidade
de informacao passada em uma mesma aula era absurda. (cerca de 1000 slides em 1h e 40 min).

BO5 XXX. O professor mal se planejava para as aulas. Ele tinha interesse p/ nos ensinar s6 que ele ndo
conseguia passar isso p/ gente.

B06 A aula que nunca gostei foi de XXX, pois é dificil e dificil de ser ensinada. Mas ndo gostei porque
as aulas eram mal ministradas, muitos dos exercicios dados pelo professor em sala ndo eram
corrigidos ou nao terminavam. Muitas vezes o professor ndo sabia do que se tratava a prépria
matéria que estava dando.

BO7 XXX. Pela incompeténcia do professor que ndo soube lecionar devidamente, fazendo com que eu
perdesse o interesse na aula e na matéria.
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Qual o tipo de aula que vocé teve nesta instituicdo gue vocé menos gostou? Por qué?

Aluno Resposta

B0O8 Aulas dadas com slides, em que o contetido nao tinha uma continuidade. Isso dificultava o
aprendizado e o estudo para as avaliacoes.

B09 (Faltou)

B10 (Faltou)

B11 Aulas onde havia muito contetdo tedrico e, além de ndo haver tempo para ser totalmente
executada no mesmo dia, o(a) professor(a) ndo conseguia passar a matéria de maneira clara,
fazendo com que os alunos perdessem o interesse pela aula.

B12 Aulas que tivemos em laboratério e que ficavamos vendo somente slides, com os professores
lendo sem explicar nada. Era muito cansativo.

B13 (Faltou)

B14 N&o gosto de aulas em que os professores ficam sé mostrando slides PowerPoint, pois fica muita
matéria atropelando a outra. O entendimento néo € obtido, pois fica uma aula cansativa e
desinteressante.

B15 XXX, porgue foi mal explicada, muita teoria, linguagem dificil, professor confuso na explicagdo.

Cco1 XXX. Por conta da falta de pratica do contetido ministrado, ndo consegui fazer correlagdo da
aplicacdo da ferramenta na vida real.

C02 XXX e XXX. Foi uma aula que nédo teve aproveitamento, sem didatica do professor tornando-se
uma disciplina “macante”. XXX porque o foco da disciplina ndo estava ligado ao curso de
Engenharia C.

C03 (Faltou)

Cco4 Do tipo que o professor ndo aceita sugestdes do proprio aluno, seja ela viavel ou nao, e que acaba
menosprezando o aluno.

C05 Aula de XXX e aula de XXX, pois os professores destas disciplinas focaram muito a parte XXX que
ndo é o foco de um Engenheiro XXX, ou seja, aprofundaram-se muito, além de nédo saberem
passar o contetdo de forma clara e objetiva.

Co06 Tivemos a matéria de XXX, onde o professor adotava um método ruim de ser seguido. Passava
exercicios e textos na lousa, ndo explicava e apagava. A aula ndo era produtiva, pois ndo obtive
nenhum conhecimento.

co7 Aula em laboratério onde nés ficAvamos com a tela do computador igual a do professor, com a
matéria a ser dada, e o professor explicava na lousa o contetido, muitas vezes se perdendo na
explicagcdo ou no exercicio, deixando os alunos confusos quanto a forma de raciocinio, ja que o
contetdo dado era passado de forma muito tedrica.

C08 (Faltou)

C09 XXX fi gostei. Motivo: achei o contetdo muito aprofundado para Engenharia C, uma vez que, por
ser compartilhada com Engenharia A, o professor tinha que desenvolver desta forma.

C10 Aulas apenas expositivas, com teoria e sem exercicios praticos. Aulas com slides sempre deixam
de ser interessantes. O tempo que temos na universidade deveria ser mais bem aproveitado.

Cl1 Aulas na qual o professor ndo estava muito bem preparado e se perdia totalmente na matéria. Tive
aula em que o professor somente entrava e escrevia na lousa e mal explicava algo (XXX). Também
ndo gostei quando nos foi proposto XXX e tivemos o semestre inteiro XXX

C12 (Faltou)

C13 (Faltou)

Cl4 (Faltou)

C15 Aulas expositivas em que o professor utiliza o auxilio de ferramentas como PowerPoint e, sem
saber usa-las da melhor maneira, acaba tornando a aula cansativa.
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Qual o tipo de aula que vocé teve nesta instituicdo gue vocé menos gostou? Por qué?

Aluno Resposta

Cl6 A que menos gostei foi XXX e XXX, ministradas pelo professor XXX. Eram aulas em que ele
explicava como se todos fossemos “experts” na matéria, mas ndo sabiamos nem o basico. Sem
contar que ao final das aulas, ele passava exercicios impossiveis de serem feitos.

C17 Pelo que senti nesse primeiro encontro vi que essa aula me ajudara bastante a me desenvolver,
pois as aulas que menos gostei foram as aulas que eu tinha que me expressar com escritas e
relatérios. Essas foram as aulas com maiores dificuldades minhas, talvez por serem aulas de
poucas disciplinas. A minha dificuldade é me expressar.

C18 (Faltou)

C19 (Faltou)

C20 (Faltou)

c21 Aulas que foram apresentadas apenas por slides. Nesse tipo de aula, os alunos ndo costumam
anotar a teoria, e sem aplicactes de exercicios a matéria fica vaga.

c22 XXX. Pois foi uma matéria na qual havia uma grande expectativa devido ao uso de um software
muito conhecido na area de Engenharia, porém a aula foi ministrada sem o uso do mesmo.

C23 (Faltou)

Cc24 Foram aulas passivas, a onde o professor expos seu contetdo, muita das vezes com PowerPoint,

com pouca didatica e pratica. Como as aplicadas pelo XXX, XXX, XXX.




240



241

Apéndice D - Transcricdo das respostas da terceira pergunta do

guestionario aplicado na Etapa 1.

Quadro 30 - Transcri¢cdo das respostas para a terceira pergunta do questionario da Etapa 1.

Para vocé, o que é uma aula produtiva?

Aluno Resposta

AO1 Aula onde tanto o professor consegue ensinar o conteddo como o aluno absorver, havendo
interacdo entre ambos. Acredito que o professor pode também aprender, e o didlogo possibilita
apresentar dividas e encontrar solugdes para uma determinada tarefa.

AQ02 E uma aula onde o conhecimento adquirido é aplicado na prética através de experimentos e
simulacdes nos laboratérios.

A03 % para mostrar o contetido e % para explicar.

A04 (Faltou)

AQ5 Uma aula produtiva deve despertar o interesse do aluno, trazendo aplica¢des no dia a dia e
mostrando onde essa teoria € importante no mercado. A experiéncia do professor conta muito
nesses casos.

AO6 Aula dindmica, sem slides, que me se mantenha no foco. Unido da parte pratica com a teérica,
mostrando os problemas enfrentados no dia a dia.

AQ7 E a aula na qual eu me sinta motivado a pesquisar e me aprofundar naquele assunto tratado, e que
me faca enxergar a importancia da disciplina ha minha formac&o académica.

AO8 Onde o conteudo é preparado com antecedéncia e os recursos (visual, com exemplos e figuras)
para facilitar o aprendizado séo bem explorados. Onde o professor espera o tempo suficiente para
que o aluno faga suas anotacdes e tire suas duvidas antes de continuar o assunto (ou apagar a
lousa).

AQ9 O professor apresenta o conteddo com a quantidade de informagdes coerentes com o tempo (muita
informacéo prejudica o aprendizado), o aluno participa da aula e o professor incentiva reflexdo
(trabalhos ou relatérios).

Al10 Aula produtiva é aquela onde todos participam e conseguem absorver as informagdes passadas em
sala de aula.

All (Faltou)

Al2 (Faltou)

BO1 Aula produtiva para mim é aquela que consigo levar o conhecimento visto. Onde alunos e
professores interagem. Geralmente este tipo de aula € gostoso, portanto acaba rapido.

B02 (Faltou)

BO3 Aula produtiva, eu vejo quando eu consigo me concentrar no assunto colocado, consigo eu mesmo
fazer um questionamento, e assim sair bastante satisfeito comigo mesmo.

B0O4 Uma aula que rende discusséo tanto em sala, como fora da mesma. Esse tipo de aula é onde se
consegue absorver o maximo de conhecimento, além de despertar o desejo de buscar mais
conhecimentos relacionados ao assunto.

B05 Uma aula que ndo seja tdo parada, com boas explica¢cfes, dinamismo e perguntas durante as aulas.

B06 Aula produtiva é a aula onde professor e aluno conseguem trocar conhecimento dentro do tempo da
aula.

BO7 Quando consigo aprender algo, mesmo que eu ndo use durante a vida. Valorizo muito o

aprendizado, independentemente se vai ser ou ndo utilizado no futuro.

B08 Uma aula organizada, onde eu consiga assimilar a matéria, podendo estuda-la em casa com mais
facilidade.
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Para vocé, o que é uma aula produtiva?

Aluno Resposta

B09 (Faltou)

B10 (Faltou)

B11 Uma aula onde saio sabendo novas coisas sobre uma ou mais matérias, sabendo que aprendi
coisas importantes e, além de aprender, sai da aula motivado.

B12 Aula que eu entendo e aprendo algo importante.

B13 (Faltou)

B14 E a aula que vocé sai entendendo boa parte do que foi mostrado nela, e com sede de correr atras
de mais conhecimento sobre o assunto. Normalmente as aulas produtivas sdo aquelas que passam
rapido.

B15 Que concilia teoria e pratica, uma aula dinamica onde os alunos participam, tiram davidas. Aquela
gue seja mais proxima do que é a profissao e ndo da teoria dos livros.

Cco1 Aquela em que o aluno percebe a importancia do contetdo aprendido e considera como ferramenta
profissional.

C02 E uma aula na qual o professor e os alunos se envolvem de forma proveitosa, onde o aluno se
interessa, tornando-se uma aula com grandes trocas de informacdes gerando debates.

C03 (Faltou)

Cco4 Aula produtiva é quando o professor consegue passar experiéncia do que realmente acontece no
local de trabalho relacionada com a matéria dada, quando o professor tem didatica e deixa o aluno
seguro para expor qualquer duvida ou fazer algum questionamento.

C05 E uma aula em que o professor expde suas ideias de modo em que haja uma interacdo entre aluno
e professor, de maneira que o aluno aprende com o professor e o0 professor também aprende com o
aluno. Outro fator é passar o contetido de forma eficaz por parte do professor.

Co06 Uma aula produtiva é quando o aluno interage com o professor e com os outros alunos. Fazendo
projetos, conhecendo fabricas, colocando em pratica tudo que aprendeu ao longo dos anos.

co7 E uma aula onde o contedo é dado de forma simples e clara, sem muitas “voltas” sobre 0 mesmo
assunto. Os alunos ficam interessados em aprender mais sobre o assunto e comegam a fazer
perguntas, e estas sdo respondidas de forma simples, porém facil de compreender.

C08 (Faltou)

C09 E aquela em que o contetido apresentado tem uma aplicacdo direta em suas expectativas, no
desenvolvimento do curso e num todo para sua vida profissional.

C10 Uma aula composta por teoria e pratica, envolvendo todos os alunos presentes na sala.

c11 E quando o professor esta preparado e nos passa confianca e seguranca, ndo tornando a aula
tediosa, nem desperdigando o tempo de aula com assuntos que fogem do contedido. Também,
guando ha dinamismo e interacdo com os alunos.

C12 (Faltou)

C13 (Faltou)

Cl4 (Faltou)

C15 Uma aula em que aluno consegue unir a teoria com a pratica através de estudos de casos,
discussoes, etc.

C16 E uma aula onde o aluno participe, onde ocorra o envolvimento do aluno. Por exemplo: aulas em
gue ele tenha que pesquisar, fazer contas, buscar solucionar problemas. Basicamente em que ele
“frite” os miolos.

C17 Que eu consiga aprender e ver, no meu dia a dia, que esta sendo necessaria para meu uso.

C18 (Faltou)

C19 (Faltou)
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Para vocé, o que é uma aula produtiva?

Aluno Resposta

C20 (Faltou)

Cc21 Aulas gue o0 aluno compreende a matéria através de exercicios.

Cc22 Uma aula onde ha a participacéo de todos através de apresentagdes, pesquisas e principalmente
debates.

C23 (Faltou)

Cc24 E uma aula agitada, participativa, onde o aluno tem a liberdade de criticar, perguntar e desenvolver

algum assunto da matéria.
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Apéndice E - Transcricdo das respostas da quarta pe  rgunta do

guestionario aplicado na Etapa 1.

Quadro 31 - Transcri¢cdo das respostas para a quarta pergunta do questionario da Etapa 1.

Para vocé, o que é uma aula improdutiva?

Aluno Resposta

AO1 [ Onde somente o professor fala e os alunos escutam. Muitas vezes, as licbes aprendidas em sala,
guando aprendidas, ndo perduram como licdo aprendida fora da universidade.

AO02 | Aula improdutiva — apresentac@es de teorias magantes que levam tempo para serem absorvidas,
prejudicando o tempo de estudo e que acabam alterando a motivagdo em adquirir o conhecimento
apresentado.

A03 | Quando enche de slides e depois pede para fazer algum trabalho ou exercicio.

A04 | (Faltou)

AO5 | Seria uma aula com muito dialogo de assuntos paralelos que ndo contribuem para o conhecimento.
Aulas muito puxadas também podem desmotivar a produgao, pois se houver dificuldade na matéria,
isso acaba desanimando.

AO06 | Aula com slides, com o professor “falando, falando e falando!” Precisa de exemplos e analogias, pois
nem todos tem curso técnico.

AQ7 | Oinverso da resposta anterior, ou seja, quando ndo me motiva a conhecer mais do contetdo
exposto, nem me convenca de sua importancia para minha formacéo académica.

AO08 | Aula ndo planejada / preparada, sem foco no assunto, ou com apensas apresentacfes de estudo de
€asos.

A09 [ Quando é notdrio que o professor ndo preparou a aula, ou quando os colegas conversam e
atrapalham a aula.

A10 | A aula improdutiva é quando a pessoa nao absorve nada, assim ndo aprendendo nada em sala de
aula.

All | (Faltou)

Al2 | (Faltou)

BO1 E uma aula onde n&o consigo assimilar o que o professor fala, tornando-se cansativa e demorada.

BO2 (Faltou)

BO3 Improdutiva se resulta em batalhar para levar esta disciplina, pois no curso tem que se batalhar para
ter somente aula que se produz, pois é nosso trabalho, nosso dia a dia. Assim nédo produz
absolutamente nada para a formacédo gquando se assiste a uma aula improdutiva.

BO4 Uma aula que onde é necessario decorar as informagdes passadas (ocorreu aqui na universidade,
em 2 matérias, por cerca de 1 ano e 6 meses).

BO5 Aquela aula onde o professor fala, fala e continua lendo slides, livros. Acredito que nédo prenda tanto
a atencdo dos alunos.

BO6 Uma aula improdutiva € quando o aluno sai da sala com muitas davidas.

BO7 Quando a aula ou o0 mestre que esté lecionando néo consegue atingir o objetivo proposto, e o
assunto fica sem sentido algum.

BO8 Uma aula confusa, em que eu saia com mais dividas do que as que eu tinha no inicio da aula.

B09 (Faltou)

B10 (Faltou)

B11 Uma aula que nao se adquire novos conhecimentos e nem se fica motivado pela matéria.
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Para vocé, o que € uma aula improdutiva?

Aluno Resposta

B12 Aula sem contelido, sem coisas importantes.

B13 (Faltou)

B14 E aquela em que o aluno, néo esta concentrado, pois esta com algum problema pessoal, ou algo do
tipo, e isso vale também para os professores. Aula improdutiva € também quando o professor se
perde nas explicacdes, gerando confusfes e duvidas nos alunos.

B15 Muita teoria é cansativo.

co1 Aula que ndo faz correla¢@o do conteudo a sua aplicabilidade na carreira.

co2 E uma aula na qual ndo ha interesse dos alunos; sem &nfase no contetdo; e ¢/ poucas atividades.

co3 (Faltou)

Co4 E quando n&o ocorre didlogo entre o professor e aluno. Na maioria das vezes, sdo aulas com
apresentacao de slides, onde apenas o professor fala.

C0o5 E uma aula onde o professor ndo tem dominio do assunto abordado, alunos falando no momento
que o professor explica a matéria, uma aula em que o professor s6 fala, fica uma aula chata
(improdutiva), entre outros fatores.

Co6 O oposto da resp. 3. Vocé nao entrosar com os alunos, passar slides atras de slides e ndo ter uma
explicacao sobre o contetdo passado.

co7 E quando o professor fala de forma muito tedrica, sem dar exemplos praticos e fica falando muito até
chegar ao objetivo final. Os alunos se sentem entediados e perdem o interesse sobre a aula. E o
professor ndo mostra nenhum dominio sobre a matéria, seja ele teérico ou, o mais importante,
pratico. Sendo que uma vez que o professor ndo tenha visto ou vivido aquele assunto na pratica, na
vida real, fica mais dificil de explicar.

cos8 (Faltou)

co9 E a aula que passa e ndo se aproveita nada do que foi passado devido o instrutor ndo ser
participativo junto aos alunos e ndo saber passar tudo aquilo que sabe em aula, e cobrar a classe
por um resultado que néo foi informado claramente.

C10 | Aulas sem retorno do professor, sem comunicagdo com 0s alunos para expor suas opinioes.

C11 Quando o professor aparenta ndo estar preparado, o que nos desperta desinteresse, por mais que a
matéria seja importante. Também quando o professor ndo se preocupa em explicar bem ou tirar
davidas do aluno.

C12 (Faltou)

C13 (Faltou)

Cl4 (Faltou)

C15 Uma aula totalmente tedrica e sem nenhum tipo de dinamica entre o aluno e o professor.

Cl6 E aquela que o aluno fica o tempo todo ouvindo. A maior parte presta atencéo apenas em uma
pequena parte de aulas assim. E aulas onde pede que sejam feitos trabalhos muito longos e
trabalhosos devido a falta de tempo necessario para realiza-los fora do horario de aula.

Cc17 Aulas que o professor ndo domine totalmente o assunto e infelizmente passe pouco conhecimento
para os alunos que ainda sabem menos.

C18 (Faltou)

C19 (Faltou)

C20 (Faltou)

Cc21 Aulas que o aluno apenas assiste, sem aplica¢des da teoria em exercicios ou trabalhos.

C22 Uma aula onde o contetido é passado apenas em slides, com pouca participa¢éo dos alunos.
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Para vocé, o que € uma aula improdutiva?

Aluno Resposta
Cc23 (Faltou)
C24 E aquela aula passiva, com muita teoria passada, onde absorvemos pouca informagao.
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Apéndice F - Transcricdo das respostas da quinta pe  rgunta do

guestionario aplicado na Etapa 1.

Quadro 32 - Transcri¢cdo das respostas para a quinta pergunta do questionario da Etapa 1.

Quais suas sugestdes para uma boa aula?
Aluno Resposta
AO01 Interatividade entre alunos e professor.
Nivelamento do nivel de aprendizado pelo pior caso.
Trabalhos realizados em grupo.
Flexibilidade de tempo para expor o que se propde.

A02 Uma boa aula deve ser baseada em exemplos rotineiros para justificar a matéria a ser lecionada.
Entendo que simulacBes e exemplos sdo as melhores maneiras de gerar entendimento daquilo que
se quer explicar.

A03 Didatica, pois nos ultimos anos faltou muito. Fazer com que o aluno veja onde o conteudo sera
usado na vida profissional, citando exemplos construtivos.

A04 (Faltou)

AO5 Interacdo do professor com os alunos.

Bom senso.
Exemplos do cotidiano, sobre onde se aplica a matéria.
Participacdo de todos.

AO6 Dinamica, com exemplos praticos (exemplos do dia a dia).

Observacao: o dia a dia quer dizer problemas enfrentados pela empresa, ou em situacées nas
guais a disciplina se aplique.

A07 Exposicdo de temas interessantes, pertinentes a disciplina, que sejam comumente tratados no dia
a dia de um profissional da area.

Mesclar atividades praticas com exposicées teoricas.
AO8 Aula bem preparada.
Feedback dos alunos séo considerados.
Aluno visto como cliente, todos os esforgos sédo para seu beneficio e qualquer coisa diferente disso
0 prejuizo é dele.

A09 Conforme a resposta 3 sendo que os trabalhos (ao menos 80% deles) sejam executados em aula
(na sala).

A10 Que o professor seja dindmico.

All (Faltou)

Al2 (Faltou)

BO1 Aulas bem dinamicas, onde todos participem com brincadeiras e exemplos para o nosso dia a dia,
guando possivel.

B02 (Faltou)

BO3 Dinamica, paciéncia, ndo muitos slides, pois estamos em um curso de exatas.

N&o precisa ser perfeita, mas exercicios do dia a dia ajudam bastante.

B0O4 Aulas dinamicas, com exercicios praticos, sem muita informacgéo jogada em curto espago de
tempo, e que, principalmente, abordem temas atrativos, fazendo com que o aluno busque
informac6es fora da aula.
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Quais suas sugestdes para uma boa aula?

Aluno Resposta

BO5 Uma aula bem planejada, com os materiais de estudos em méaos, tanto p/ o professor quanto para
0 aluno.

B06 Aula boa € aula onde o que é dado € discutido por todos, e a resposta certa do assunto € finalizada
pelo professor para a sala. E quando a sala entende o ritmo do professor e vice e versa.

BO7 Debates, dinamismo, atualidades, didlogo, interacdo aluno e professor e espirito de equipe.

BO8 Uma aula dindmica, que ndo seja baseada apenas em teoria, mas que nos faga “trabalhar”
também.

B09 (Faltou)

B10 (Faltou)

B11 Que os dois lados (professor e alunos) estejam dispostos a aprender um com o outro.

Uma segunda sugestéo é que ambas as partes se escutem e tenham em mente que os dois lados
podem conseguir obter 0 melhor um do outro.

B12 Aulas dindmicas e participativas.

B13 (Faltou)

B14 Estar sempre concentrado, ambas as partes, aluno e professor, e sempre entrando em discussao
sobre 0s assuntos dados na aula. Sempre havendo uma dinamica.

B15 Uma aula onde o aluno sinta-se a vontade para perguntar, tirar davida sobre a profissdo. Onde o
aluno ndo se preocupe com as notas, mas sim em aprender, ter conhecimento sobre a area
escolhida.

co1 Promover casos reais e praticos que reproduza, na medida do possivel, o que sera enfrentado no
ambiente de trabalho.

C02 Vontade em dar aula do professor. “Prender” a atencdo dos demais.

Trocas de conhecimentos. Boa abordagem do contetdo.

C03 (Faltou)

Co4 Sao discussbes em aula para estimular o aluno a criar seu proprio senso critico sobre assuntos
diversos, visitas técnicas e laboratdrios para sabermos onde realmente os métodos aprendidos em
aula serdo usados.

C05 Interacdo entre aluno e professor.

Professor ter o dominio do assunto.
Alunos em siléncio, pois falando tiram o foco da aula.
Todos os alunos chegarem no horério certo para ndo haver interrupgéo.
Alunos interessados em aprender.
Estrutura suficiente para uma boa aula.
Co06 Atividades em grupo.
Debates.
Laboratérios.
Visitas em fabricas / empresas.
co7 Linguagem simples.
Dinamismo.
Exemplos praticos.
Videos atuais e interessantes.
C08 (Faltou)




251

Quais suas sugestdes para uma boa aula?

Aluno Resposta

C09 Participativa -> interac&o aluno / professor.

N&o ter a preocupacao com nota e sim se realmente aprendeu o que foi informado durante o curso.

C10 Sugiro aulas em que os alunos possam aprender sobre o determinado assunto e também possam
se expressar e tirar dividas praticando o gue foi apresentado em teoria.

c11 Que o tempo disposto para a aula seja bem aproveitado, tanto pelos alunos quanto para o
professor. Que o contelido seja bem explicito e ensinado de uma forma que nos desperte
interesse.

C12 (Faltou)

C13 (Faltou)

Cl4 (Faltou)

C15 Aulas mais dinamicas, que consigam unir a teoria a pratica, e que utilizem programas da area.

C16 Acredito que aulas em que o professor se imponha e mostre o quanto ele é importante para nosso
crescimento. Pode ter certeza que se o professor ndo mostrar que é importante, o aluno ndo se
preocupara e nao dara a atencdo necessdria. Aulas em que o aluno “tem que correr atras”.

C17 De boa dindmica e com clara apresentacao.

C18 (Faltou)

C19 (Faltou)

C20 (Faltou)

C21 Utilizar a teoria em exercicios ou trabalhos.

c22 Sugestao de temas a serem pesquisados dentro do periodo de aula, com assuntos
contemporaneos e que ao mesmo tempo agregue contetido a disciplina.

C23 (Faltou)

C24 Mesclar teoria com pratica, com bons exemplos, debates, uso moderado de apresenta¢es do
conteudo no data show. A aproximagédo de professor ao aluno também é muito importante para nao
criar barreiras no conhecimento.
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Apéndice G - Transcricado das respostas da primeira pergunta do

guestionario aplicado na Etapa 3

Quadro 33 - Transcri¢cdo das respostas para a primeira pergunta questionario da Etapa 3.

O método adotado nas aulas da disciplina Gestéo de Projetos contribuiu para o aprendizado do

conteudo apresentado? Explique.

Aluno Resposta

AO01 (Faltou)

A02 Contribuiu para absorver técnicas dos manuais de gerenciamento de projetos de maneira pratica.

A03 Contribuiu. Porém, muito conteudo para as aulas.

A04 (Faltou)

AO5 Sim. O professor sempre nos auxiliou e deu muitos exemplos praticos. Contribuiu para um bom
contelido tedrico e sempre deu oportunidade para corrigirmos os trabalhos.

A06 Sim, pois as aulas foram dindmicas e nos forcou a buscar os contetidos através dos trabalhos.

AQ7 Inicialmente eu achei que nos foi passada uma quantidade de informag&o muito grande, com varias
fontes para o0 mesmo assunto. Como 0 assunto era novo, eu particularmente ndo tinha muita ideia
do que ler e qual era o real objetivo. Depois percebi que li muita coisa que talvez fosse
desnecessaria caso tivesse um direcionamento mais objetivo do conteldo a ser estudado. Mas a
partir de um certo momento, as aulas ficaram mais objetivas, com a exposi¢do de roteiros que
davam uma ideia melhor do que era importante estudar para a aula.

A08 (Nao respondeu)

A09 (Nao respondeu)

A10 Sim, pois o professor tem um 6timo método didatico e sabe se expressar bem, assim contribuindo
para um melhor aprendizado em sala de aula.

All Sim, porque além da teoria, tivemos a pratica.

Al12 Sim e muito. Apesar do inicio ter sido meio conturbado devido uma sequéncia de regras impostas,
elas foram se adequando a turma no decorrer do curso, melhorando o ambiente de estudo e o
aprendizado.

BO1 Sim. A dindmica da aula ndo a deixa mon6tona, e ha a necessidade de ir atras do conhecimento.

B02 (Faltou)

BO3 Particularmente gostei sim, apesar de ter tido muitos trabalhos, eu consegui ver que eu sozinho, ou
em grupo, estou disposto a enfrentar o que vier. Apesar de alguns ndo ter atingido a nota que eu
gueria, foi gratificante.

B0O4 O método proposto parece ser o ideal para o aprendizado. Porém existe um problema relacionado
com a cultura brasileira de métodos de ensino. Estamos mal acostumados a uma didatica onde as
informac6es ndo precisam ser procuradas, mas sim, entregues sem maiores dificuldades.

BO5 Sim, muito mais facil de absorver o contetido. Com a conversa no final de cada aula, onde
discutimos sobre o assunto, as dividas que ficam pendentes sdo esclarecidas. No moodle tem
todas as aulas para facilitar e ajudar.

B06 Contribui, porque foi um método onde fez com que os alunos pesquisassem e fossem atras do
conhecimento e das davidas sozinhos. Os livros e as aulas disponiveis ajudaram também no
aprendizado.

BO7 Sim, teve dias que as discussdes foram vitais para o entendimento.

BO8 Sim, pois ao lermos o material que foi disponibilizado, e discuti-lo com os outros integrantes do
grupo, a disciplina era mais bem compreendida.
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O método adotado nas aulas da disciplina Gestéo de Projetos contribuiu para o aprendizado do

conteudo apresentado? Explique.

Aluno Resposta

B09 Sim. Com as aulas aprendi como se realiza um projeto desde um pensamento, colocar no papel
(documentar), para depois colocar em pratica. Verificar os pros e contras, e ver se o caminho esta
certo, dentro dos limites.

B10 Sim, pois nos tivemos a oportunidade de discutir os temas em grupos, além das aulas expositivas
(slides).

B11 Sim. Me “obrigou” a buscar ser mais autodidata, mas ao mesmo tempo, depois de um tempo, o
professor explicava a matéria e tirava algumas duvidas que ficavam.

B12 Mais ou menos, pois em algumas aulas me dispersei com algumas coisas fora do assunto da aula.
Mas gostei do método mesmo preferindo que o professor passe o contetdo. Fazer leitura antes da
explicacao do professor ajudou a entender melhor o contetido.

B13 Sim. As pesquisas realizadas, leituras, explicacdes do professor e principalmente a realizagdo dos
trabalhos nos ajudou a colocar em pratica a teoria abordada em sala de aula.

B14 Acho que esse método depende muito do aluno, que precisa estar 100% concentrado em sala, ndo
s6 ele, mas toda a turma, para um aproveitamento total. O contelido é muito diferente do restante
do curso. Na minha viséo, era melhor aulas expositivas, onde o professor explicava a matéria de
modo que todos pudessem entender.

B15 Sim, nos deu liberdade e espaco para dividirmos novos conhecimentos entre grupos.

Cco1 Acredito que sim, pois incentiva a interpretacdo do material fornecido e a argumentacéo do aluno
qguando o assunto € discutido em grupo. O fato de o professor explicar o tema no fechamento
permite que o aluno avalie se compreendeu e interpretou corretamente o material, o que também
se torna um exercicio.

C02 Sim. O material disponibilizado com antecedéncia pelo professor, o tempo para leitura, o
fechamento ao final de cada aula, e os trabalhos praticos contribuiram para o aprendizado.

Cco3 Em parte sim, porém a metodologia aplicada nem sempre convém com a realidade no cumprimento
das atividades, ainda assim, acredito que foi valido o aprendizado.

Co4 Sim. Com apenas aulas expositivas, a matéria acaba nédo “prendendo” a aten¢éo dos alunos. Com
algumas aulas expositivas, mas sempre no final das aulas ter uma discussao sobre o assunto, com
a participacdo do professor, acabei entendendo melhor a matéria.

C05 Sim, pois a pessoa lendo (estudando) o material dado para estudo, a absor¢do do conteddo é bem
maior do que uma aula expositiva em que o professor so fala. A interagéo entre aluno e professor
contribuiu bastante tambhém para o aprendizado.

C06 Sim. E um método bastante eficaz, pois “prende” a atencéo do aluno.

co7 Sim, pois desenvolvendo o projeto em cima do contetido dado em sala de aula facilitou o
aprendizado.

Cco8 Sim, pois na primeira hora de aula ficavamos lendo e aprendendo a matéria fornecida pelo
professor e, nos Ultimos 30 minutos o professor fazia um “resumo” da matéria, nos explicando a
real interpretacao dos assuntos. Isso ajudava muito.

C09 Sim, porgue a metodologia aplicada foi muito bem detalhada, fazendo com que todos os alunos
tivessem uma participagao efetiva dentro do conteddo apresentado pela disciplina nos trabalhos
entregues ao longo do semestre.

C10 Sim, pois com uma aula mais dindmica, com exposic¢des, atividades extraclasse e discussbes em
grupo, consegui fixar melhor o conteudo.

c11 Sim. Aprendi bastante, pois tivemos muita pratica durante o semestre. Somente acho que houve
muitos trabalhos que acabaram sobrecarregando as entregas.

C12 (Faltou)

C13 O método contribuiu em alguns momentos, creio que na maioria. Porém, houve momentos em que

deveria ser incrementado com outras formas para criar um novo “félego”, perdido pelo grupo no
final.
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O método adotado nas aulas da disciplina Gestéo de Projetos contribuiu para o aprendizado do

conteudo apresentado? Explique.

Aluno Resposta

Cl4 (Faltou)

C15 Sim, houve em todas as aulas a leitura do conceito a ser abordado e ap6s uma breve discussao e
explicacdo sobre 0 mesmo.

C16 Acredito que sim. A leitura em aula e a discussdo em grupo contribuiram para o aprendizado,
juntamente com a explicacao do professor ao final das aulas.

C17 Acredito que sim, porém eu vejo uma necessidade muito grande do aluno ter que vir para a aula.
Caso perca alguma, tem certa dificuldade para realizar os trabalhos.

Cc18 Sim, considero a metodologia da aula extremamente valida, os trabalhos realmente déo “trabalho”,
porém isso forca o entendimento tedrico e nos aproxima da pratica.

C19 Sim, pois os trabalhos praticos facilitam no aprendizado.

C20 Sim. O debate em sala de aula é algo construtivo, e que aumenta a qualidade das aulas.

c21 Sim. Os questionarios deram foco no tema da aula e as pesquisas realizadas em equipe,
juntamente com a discussao com a turma, facilitaram o entendimento da matéria. Os trabalhos
propostos também ajudaram a entender 0 que estudamos.

c22 Sim. N&o estdvamos acostumados com esse método, onde varios temas de trabalhos foram
solicitados, forcando o aluno a se planejar com o0s prazos de entrega.

Cc23 Sim. Aprendemos com o método apresentado de forma bem didatica e de facil entendimento.

C24 Sim, pois ele nos ajudou a ver os contetdos bem explicados na teoria, e com a pratica
consolidamos os conceitos e dividas, ajudando no aprendizado.
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Apéndice H - Transcricdo das respostas da segunda p  ergunta do

guestionario aplicado na Etapa 3

Quadro 34 - Transcri¢cdo das respostas para a segunda pergunta do questionario da Etapa 3

Além do conteldo apresentado, o0 método de aula util izado trouxe algum outro aprendizado? Explique.
Aluno Resposta

AO01 (Faltou)

A02 Auxiliou n o desenvolvimento de outras disciplinas como o trabalho de concluséo de curso.

A03 O método de aula se aproximou do real praticado na area de gestédo de projetos, e me pareceu que
€ preciso experiéncia para se dar bem.

A04 (Faltou)

AQ5 Sim. Pude comparar com o cotidiano no meu servico e levar o conhecimento para a pratica.

AQ6 Aula expositiva fixa 0s conceitos na mente, exercicios praticos sdo 6timos.

AO07 Nao. Tudo o gue aprendi nas aulas esta associado apenas ao contetido apresentado.

A08 (Nao respondeu)

AQ9 (Nao respondeu)

A10 Sim. Fez com que corréssemos atras de fazer novas pesquisas para entender melhor o contetdo
dado.

All N&o.

Al2 Sim. Métodos de pesquisa, autodesenvolvimento.

BO1 Sim. Dialogar com os colegas do grupo, respeitando as ideias e outros pontos de vista, acaba
acrescentando ao nosso conhecimento.

B02 (Faltou)

BO3 Ensinou-me a ter um pouco mais de paciéncia ao lidar com bastante material, ao lidar com algum
problema, mesmo tendo alguma divida ou sabendo que esta errado, enfrenta-lo e fazé-lo.

B0O4 Algo primordial que todo engenheiro deve ter: “auto capacidade” de aprender!

BO5 Sim. Algumas vezes, com a leitura, acabava ficando sem entender algumas coisas, mas depois
discutindo sobre o0 assunto, as duvidas iam sendo esclarecidas.

B0O6 Este método de aula acabou sendo um método novo para a turma, mas nos trouxe aprendizado
sim, e esse aprendizado acontecia apos as leituras nas aulas e a discussdo com o professor.

BO7 Cooperacdo, paciéncia, compreensao.

BO8 Sim. Aprendi a interagir com meus colegas, ouvir a opiniao deles e expor a minha opinido de
maneira educada e sem causar conflitos.

B09 Sim. Ver o0 nosso dia a dia com outros olhos, aplicando o que aprendemos sem sequer perceber. A
parar par pensar se seria o certo ou errado, se era necessario fazer aquilo, a comunicacgao etc.

B10 Sim, aprendizado para minha vida pessoal, principalmente pelo fator paciéncia e sabedoria por
parte do professor.

B11 Sim. Maior capacidade de trabalhar em grupo.

B12 Sim, que além do material disponibilizado pelo professor, é importante a procura de outras fontes
para melhor entendimento do assunto abordado.

B13 Sim. Nao estavamos acostumados com esse novo estilo de aula. Eu aprendi que desta forma

acabei absorvendo mais, pois tive que ir a busca do entendimento do contelddo apresentado. Porém
€ necessario mais concentracdo e disciplina.
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Além do conteldo apresentado, o método de aula util izado trouxe algum outro aprendizado? Explique.

Aluno Resposta

B14 Com esse método, pudemos somar o habito de conseguir entender um assunto, mesmo que s6 um
pouco, sem ter visto antes algo relacionado.

B15 Trouxe: o de trabalhar em equipe, de buscar o conhecimento sem ficar esperando somente do
professor, a entender e discutir a opinido em grupo, e o professor apenas finalizando e tirando as
davidas ainda existentes.

Cco1 Interpretacdo do material, argumentagcdo em grupo. No caso dos trabalhos, a dificuldade obriga o
aluno a consultar o material varias vezes para o entendimento, o que de fato acontece em situacéo
real, no ambiente de trabalho.

C02 Sim. Trabalho em equipe, trabalhar com prazo determinado e uma visdo basica do MS Project.

C03 Certamente, além do contelddo, o método contribuiu para o desenvolvimento de trabalho em equipe,
identificando os principais desafios da profissao.

C04 Sim, o método traz como aprendizado um foco sobre qualguer gue seja 0 assunto.

C05 Sim. Outros aprendizados extras foram: expor ideias debatendo com o professor, criticas
construtivas e ndo construtivas, trabalho em equipe.

C06 Sim. Aprendi como fazer trabalhos, planilhas usando outros modelos.

Cco7 Sim, pois aprendemos com os erros apontados pelo professor durante os trabalhos. Desta forma
fica mais facil entender o que realmente é pedido no trabalho.

C08 Sim, pois entregavamos os trabalhos ao professor que nos devolvia com anotagdes e ajustes a
serem feitos. Com isso aprendi que, com um feedback maior por parte do professor, o contetdo da
matéria e dos trabalhos fica mais claro.

C09 Sim. O tempo disponibilizado para leitura em aulas nao foi suficiente, mas ajudou a esclarecer
davidas da equipe, visto que o tempo para quem trabalha é curto e o uso das aulas para isso foi
interessante.

C10 Sim, além da disciplina lecionada, conseguimos lidar com questes que ndo devem ter apenas
respostas 6bvias, mas devemos buscar respostas mais concretas.

Cl1 Aprendi a trabalhar melhor em equipe.

Cl2 (Faltou)

C13 Particularmente, me ajudou a desenvolver uma nova metodologia de estudo, pois nédo era
acostumada a adquirir conhecimento pela leitura, mas muito em aulas s6 expositivas.

Cl4 (Faltou)

C15 Sim, trouxe o aprendizado de trabalhar sob um curto espago de tempo, de forma a envolver todos
gue estavam no grupo.

C16 Esse método pelo menos mostrou (no meu entendimento) que a discussdo em grupo facilita o
aprendizado.

C17 Sim, temos que prestar bastante atengao na aula. Eu sei que isso deve acontecer naturalmente,
mas nesse método temos que ser presentes. Caso haja faltas, vocé ja se prejudica.

C18 Creio que algumas nocdes de responsabilidade.

C19 Gerenciamento de tempo, pois tivemos que organizar melhor nosso tempo pra realizar todas as
tarefas e entregar no prazo.

C20 Devido ao curto espaco de tempo para entrega dos trabalhos, 0 método de aula nos ensinou a ser
metédicos e organizados, para que 0s prazos fossem cumpridos.

c21 Sim. As aulas estimularam o trabalho em equipe, 0 que me ensinou que a discusséo de ideias é
uma 6tima ferramenta de aprendizado.

C22 Organizacao foi 0 maior aprendizado como dito no item anterior.

C23 Sim, trabalho em grupo e organizag¢ao do trabalho.




259

Além do conteldo apresentado, o método de aula util

izado trouxe algum outro aprendizado? Explique.

Aluno

Resposta

C24

Sim, trouxe a experiéncia de se trabalhar em grupo, dividir atividades, o trabalho com prazos e

ferramentas como o MS Project.
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Apéndice | - Transcricdo das respostas da terceira pergunta do

guestionario aplicado na Etapa 3

Quadro 35 - Transcri¢gdo das respostas para a terceira pergunta questionario da Etapa 3

Quais os fatores que contribuiram para o aprendizad o do contetdo dado na disciplina Gestao de

Projetos? Explique.

Aluno Resposta

AO01 (Faltou)

A02 Os conhecimentos de gerenciamento contribuiram para desenvolver senso critico na analise dos
projetos e demonstracdes de técnicas para aplicacao

A03 Organizacao e tempo cronometrado para as etapas a serem cumpridas.

A04 (Faltou)

A05 Utilizac&o da internet, contetido teérico no moodle e exemplos praticos.

A06 Aula dindmica prende a atencdo. Ajuda do professor quando solicitado e 0s exercicios praticos.

AQ7 O principal fator, na minha opinido, foi 0 conhecimento, o dominio do assunto pelo professor.

A08 (Nao respondeu)

AQ9 (Nao respondeu)

A10 A forma didatica das aulas, aulas no laboratério, slides e aulas praticas.

All As aulas praticas, a sala de aula possuia todos os equipamentos necessarios. Esses fatores
tornaram a aula dindmica.

Al12 Aula com bom nivel de disciplina comportamental. Acesso a internet nas pesquisas e
desenvolvimento das atividades.

BO1 A pesquisa, o dialogo e a explicagdo do professor. Séo diferentes recursos que fazem com que vocé
consiga abrir a mente.

B02 (Faltou)

BO3 N&o gosto muito da parte da leitura, pois tenho muita dificuldade em me concentrar com muita gente
ao redor. Mas mesmo assim, a leitura ajudou bastante e as pesquisas também. O que nao vou
esquecer é que sempre que tiver uma davida, o google podera me auxiliar, pois nem sempre vou ter
alguém ao meu lado.

B0O4 Bons livros utilizados; guia PMBOK; resumo geral dos tema apresentados pelo professor; discussao
com os colegas do grupo e, principalmente, a discussdo do professor com a sala no fechamento dos
assuntos.

BO5 A organizacao do professor, o material todo no moodle separados por aulas, tudo que foi passado
foi bem explicado e conversado no laboratério.

B06 A biblioteca, os livros, o computador e claro o professor. A somatéria de tudo traz o aprendizado.

BO7 Material disponivel no banco de dados e principalmente o conhecimento do professor.

BO8 O material disponibilizado, a interagdo com os outros integrantes do grupo e a explica¢do do
professor ao final de cada aula.

B09 O material disponibilizado; os slides; a explicacdo de concluséo junto com a sala onde todos
expunham suas opinides; os trabalhos solicitados, pois colocando em pratica é que realmente
entendemos, através dos erros e os corrigindo.

B10 Pessoalmente, pelo fato de ja estar vivenciando / estagiando em uma empresa que emprega
fortemente os processos de gestédo de projetos, consegui “visualizar” o contelido da matéria no meu
dia a dia.
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Quais os fatores que contribuiram para o aprendizad o do contetdo dado na disciplina Gestao de

Projetos? Explique.

Aluno Resposta

B11 Interesse no contetido das aulas, por ter associado ao dia a dia de um engenheiro.

B12 Explicac¢des ao final das aulas feitas pelo professor: no final das aulas, o professor fazia um
fechamento falando os principais pontos dos assuntos de cada aula.

B13 O método de aulas, pesquisa e depois os fechamentos feito pelo professor.

B14 As explicaces do professor nos fechamentos das aulas foram de muita clareza no entendimento do
conteudo dado em cada aula.

B15 O trabalho em grupo, pois quando um nao entendia o outro explicava, tornando a aula mais leve e
agradavel. A explicacao final do professor, gue discutia os assuntos ao final e tirava as duvidas.

Cco1 Didatica do professor; o fato do assunto ser interessante e com aplicacéo visivel para o aluno. Ficou
clara a importéncia da disciplina para o engenheiro XXX, o que torna o assunto ainda mais
interessante.

Cc02 Disponibilidade do material com antecedéncia (o contetido prévio antes da aula).
Explanacéo do professor a cada contetdo disponibilizado.

Discussédo entre os colegas de classe.

C03 O material apresentado, sequéncia de trabalhos, experiéncia do professor e trabalho em equipe

C04 Aulas em laboratério, materiais disponibilizados e o comprometimento do professor em se esforgar
nesse método novo de ensino.

C05 Os fatores que contribuiram foram: o material dado pelo professor para estudo, com referéncia a
autores de grande expresséao; as explicacdes ao final de cada aula para esclarecimento das davidas
dos alunos; a interacao professor X aluno e o trabalho em equipe.

C06 Todos 0s materiais e a explicacdo de final de aula, com a explicacdo facilitando o aprendizado.

Cco7 Com a explicagdo do professor com a classe, no fim de cada assunto, ficou mais facil entender a
matéria. E o trabalho dado no fim de cada assunto, sobre 0 mesmo, facilitou e ajudou um melhor
entendimento.

C08 O material disponibilizado pelo professor era bem claro e objetivo. A liberdade de nos deixar
pesquisar sobre o assunto também foi aproveitada, mas principalmente o fechamento da aula, com
0 “resumo” da matéria, em minha opinido foi 0 que mais contribuiu para o aprendizado.

C09 Facilidade do professor em explicar a matéria.
Aulas em laboratério muito bem elaboradas.

Disciplina da classe na maioria dos dias ajudou no desenvolvimento da aula.

C10 O principal acredito ter sido a discussdo em grupos e o questionamento direto ao professor no
momento em que a matéria é dada.

Cl1 Explicacdo com slides e os trabalhos (que poderiam ter um intervalo maior entre um e outro).

C12 (Faltou)

C13 O interesse que me despertou na disciplina, principalmente pela organizagdo sugerida na gestao de
projetos.

Cl4 (Faltou)

C15 A discusséo a respeito dos temas e a participagdo ativa do aluno de forma a tornar o tema mais
didético.

C16 Discussédo em grupo.

Entrega dos trabalhos.

C17 O método das aulas foi bom. Acredito que o fechamento e as discussdes entre todos foram
excelentes.
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Quais os fatores que contribuiram para o aprendizad o do contetdo dado na disciplina Gestao de

Projetos? Explique.

Aluno Resposta

C18 Fatores como debate, necessidade de aplicacéo e dedicacéo real na aula, e sem duvida a
possibilidade de refazer os trabalhos, aumentando cada vez mais o entendimento dos mesmos.

C19 A realizacao dos trabalhos, pois te forcam a utilizar os conhecimentos adquiridos em sala.

C20 O conteldo é bem interessante, e foi disponibilizado bastante material sobre 0 assunto. A discusséo
em sala também contribui bastante para o aprendizado da disciplina.

c21 O trabalho em equipe e a discussdo com a turma ajudaram na fixag&o do que foi visto na aula, os
livros fornecidos facilitaram as pesquisas.

Cc22 A quantidade de material disponibilizado, pois as fontes / autores utilizados forneceram matérias
atuais e Uteis para 0 n0Ss0 Curso.

Cc23 O material didatico e os trabalhos facilitaram o aprendizado. Vale ressaltar a metodologia de ensino
aplicada.

Cc24 As boas exposicdes do professor, o contetido didatico, as boas maquinas utilizadas, o
comprometimento da classe com a matéria.
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Apéndice J - Transcricao das respostas da quarta pe  rgunta do

guestionario aplicado na Etapa 3.

Quadro 36 - Transcri¢cdo das respostas para a quarta pergunta do questionario da Etapa 3

Quais os fatores que prejudicaram o aprendizado do contetdo dado na disciplina Gestao de Projetos?

Aluno Resposta

AO01 (Faltou)

A02 Muitas atividades durante o semestre.

A03 Muito conteldo, e acredito que, se tivesse templates ja executados como exemplo, iria ajudar. Ao
invés de os alunos escolherem o tema, o senhor deveria ja ter deixado o tema pronto.

A04 (Faltou)

AQ5 Conversas paralelas.

AO6 A grande quantidade de trabalho. Talvez, se fosse menos trabalhos, eu poderia ter feito muito
melhor alguns deles.

A07 O principal foi a carga horaria diaria. Achei que quatro aulas sobre 0 mesmo assunto, ou assuntos
correlatos, tornaram o aprendizado macante.

A08 (Nao respondeu)

A09 (Nao respondeu)

A10 Muitas vezes o meu cansaco atrapalhou o entendimento das aulas, e o excesso de exercicios
tomou muito nosso tempo.

All O tempo de aula em uma noite, pois torna-se um pouco cansativo, e tivemos muitos exercicios que
acabaram tomando o tempo extra-aula de outra matéria.

Al2 Pouco tempo para explicacdo e elaboragéo dos trabalhos em sala de aula.

BO1 A dispersdo da sala em alguns momentos e a conversa em horas de leitura.

B02 (Faltou)

BO3 No comeco me desestimulou bastante a questao de algumas notas recebidas. Fora isso, acho que
seria necessario somente uma ficha de pensamento por aula.

B0O4 Falta de costume com o método utilizado trouxe dificuldade ao longo do semestre, resultando em
um acumulo de duvidas relacionadas com a matéria.

BO5 | Algumas faltas, atrasos, desinteresse, cansaco. No final do semestre aumentou o numero de
trabalhos na faculdade, provas. Tivemos que refazer muitos dos trabalhos que fizemos - isso tudo
dificultou um pouco.

B06 Tiveram alguns fatores, como as semanas de prova que tivemos que acabou atrapalhando a
concentracdo. Ai também tinha trabalho para entregar. Foi um acumulo de tarefas.

BO7 Falta de compreenséo da importancia desta disciplina nos dias de hoje — se Ié em qualquer artigo
na internet e vé a importancia da gestéo de projetos. Na minha visao, faltou mais do meu interesse
em aprender mais esta matéria, por mais complexa gue seja.

B08 A dispersdo na sala em determinados momentos.

B09 Ter 4 aulas seguidas. No final, acaba ficando cansativo. Além do cansaco do dia a dia. Porém as
aulas foram muito produtivas.

B10 Do ponto de vista da “engenharia”, a matéria gestao de projetos pode ser entendida como algo
abstrato, subjetivo e intangivel. Acredito que se tivéssemos mais exemplos praticos relacionados
com XXX, a sala iria assimilar melhor o contetido.

B11 N&o muitos, as vezes havia um pouco de barulho.
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Quais os fatores que prejudicaram o aprendizado do contetdo dado na disciplina Gestao de Projetos?

Aluno Resposta

B12 Disperséo na aula, falta de atencédo durante a explicagdo, pois ndo consigo ficar muito tempo vendo
0 mesmo assunto.

B13 A implantagédo do método no oitavo semestre do curso. Acredito que se fosse feito desde o inicio,
ndo ocorreria tanto a dispersdo da sala.

B14 Para uma maior concentracédo em sala de aula é necessario a cooperacgao de todos. Se alguns
estiverem dispersos ja ndo temos a mesma concentragdo. Acho que leitura deve ser feita em
siléncio por isso ndo me habituei muito ao novo estilo.

B15 A falta de interesse de alguns grupos, que ficavam conversando e nos desconcentravam.

Cco1 Acredito que um semestre é insuficiente para abordar com qualidade adequada todo o contetdo.
Seria importante uma avaliagéo intermediaria para ndo acumular todo o contetido par uma avaliagdo
apenas.

Cc02 Motivos pessoais.

Cansaco.

C03 Pessoalmente, o cansaco do trabalho noturno e conversas paralelas em classe.

C04 Talvez prejudicar ndo seja a palavra correta, mas na minha opinido o que mais dificultou foi o alto
numero de trabalhos.

C05 Os fatores que prejudicaram foram os feriados, pois tivemos muito neste semestre, e 0 tempo para
entrega dos trabalhos mais trabalhosos de fazer.

C06 Minha dedicac¢do. Creio gue ndo fui muito dedicado, e isto atrapalha bastante.

Cco7 Alguns dos assuntos abordados eram de conhecimento bastante técnico, dificultando um pouco o
entendimento.

Co08 O fato de o professor sentar com cada grupo individualmente par tirar davidas sobre os seus
trabalhos era muito Gtil para a revisao dos trabalhos a entregar. Porém, em algumas conversas,
notei que o professor tinha um pouco de pressa e acabava por deixar algumas davidas pendentes
por falta de tempo. Talvez seja necessario estipular um tempo para conversar com cada grupo.

C09 Falta de tempo para estudar mais sobre assuntos abordados em aula.

C10 Nesta disciplina € necessario ter atencao e disciplina para acompanhar o conteddo dado. Logo,
acredito que o que mais pode prejudicar o aprendizado do aluno é uma aula com as mesmas
caracteristicas sempre, e 0 cansaco do aluno.

Cl1 Por ser somente tedrica, a parte onde o assunto era explicado ficava um pouco entediante, e as
vezes eu me dispersava do assunto.

Cl2 (Faltou)

C13 O horério das aulas. Para mim, que trabalho o dia inteiro, ndo permitia, na maioria das vezes, o
aproveitamento completo da aula.

Cl4 (Faltou)

C15 A grande extensao do contetdo as vezes ndo permitia que houvesse uma discussao efetiva do
grupo.

C16 A entrega de muitos trabalhos muito dificeis de serem finalizados em poucos dias. Tudo bem que
tem até o final do semestre para entregar, mas acumular no final acho que fica pior.

C17 Tive algumas mudangas no meu servi¢o o que impossibilitou de vir ou chegar na aula no horario
certo.

C18 Sem duvida, o tempo escasso — uma matéria muito importante para ser ministrada em apenas um
semestre.

C19 Realizagdo de um trabalho pratico na maioria das aulas. Poderiamos realizar exemplos antes da

producéo do projeto.




267

Quais os fatores que prejudicaram o aprendizado do contetdo dado na disciplina Gestao de Projetos?

Aluno Resposta

C20 Embora o material disponibilizado tenha sido pertinente com a disciplina, acredito que ajudaria se
houvesse uma “reducéo” do material disponivel. Em alguns momentos, fiquei perdido na
“enxurrada” de informacéo.

Cc21 Algumas aulas foram comprometidas pelo tempo utilizado por outros grupos.

Cc22 No meu caso, o fato de trabalhar longe nédo possibilitou, algumas vezes, eu presenciar as aulas
desde o inicio.

Cc23 Quantidade de trabalhos fora da classe devido a necessidade de execuc¢éo de varios trabalhos de

outras atividades no mesmo periodo.

C24

Nada.
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Apéndice K - Transcricao das respostas da quinta pe  rgunta do

guestionario aplicado na Etapa 3.

Quadro 37 - Transcri¢cdo das respostas para a quinta pergunta do questionéario da Etapa 3.

Em sua opinido, qual a finalidade do preenchimentod e um questionario ao final de cada aula.

Aluno Resposta

AO01 (Faltou)

A02 Analisar e desenvolver 0 senso critico de cada apresentacao.

A03 Para acompanhar o desempenho mutuo e melhorar a didatica de acordo com as necessidades da
turma.

A04 (Faltou)

A05 Ajudar o professor elaborar melhor a aula tendo um feedback dos alunos.

AO6 A finalidade foi para ver se as aulas estavam atingindo positiva ou negativamente, se tinhamos
algumas duvidas. A finalidade era sempre a melhora das aulas.

A07 Foi a de identificar possiveis falhas para sana-las, de forma que as aulas fossem se adequando ao
perfil da turma.

A08 (Nao respondeu)

A09 (Nao respondeu)

A10 E para o professor analisar se os alunos estao satisfeitos com o método e, assim, melhorar as
aulas para que os alunos se interessassem mais.

All Foi para o professor analisar o seu método de ensino e o feedback dos alunos.

Al12 Aperfeicoamento e evolugao na didatica da aula, encontrando pontos negativos e solugao para os
mesmos.

BO1 Levar ao professor algumas ideias ou criticas referentes a aula e passar o que foi assimilado como
aprendizado.

B02 (Faltou)

BO3 N&o tinha lido esta pergunta antes de responder a anterior, mas eu acho que foi mais para refletir o
gue foi passado.

B0O4 Uma avaliacdo sobre este método de aula utilizado.

BO5 Além de mostrar a presenga, mostrar também se a aula foi bem elaborada e que entendemos
alguma coisa. Também um controle organizado para o senhor. E também a nossa sinceridade.

B06 O preenchimento do questionario é basicamente o entendimento minimo que o aluno teve durante
a aula.

BO7 E um método para melhorar as aulas e chegar a um padréo em que todos saiam entendendo a
matéria. E como na prépria gestao, que se atualiza buscando métodos melhores para atingir seu
objetivo.

B0O8 Ver o gue tinhamos aprendido naquela aula e ver em que aspecto era possivel melhorar.

B09 Ajudar-nos a refletir sobre 0 que aprendemos em aula, e porque ndo nos dedicamos 100% na aula.

B10 Entender o pensamento do aluno, a percepg¢éo do contelido por parte do mesmo, para que o
professor pudesse buscar o melhor método de ensino para passar o contetdo proposto.

B11 Para fazer uma autoavaliagdo. Também para refletir se a aula valeu a pena para mim.

B12 Para qgue o professor saiba quem prestou atencdo na aula.

B13 Um termdmetro. Acredito que tenha sido para avaliar o desenvolvimento das aulas. Saber se os

objetivos foram atingidos (% de absor¢do do contelido).
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Em sua opinido, qual a finalidade do preenchimentod e um questionario ao final de cada aula.

Aluno Resposta

B14 Saber se 0 método estava funcionando e agradando os alunos. E como os alunos podiam fazer
criticas construtivas, melhorar a maneira da aula a ser dada.

B15 Demonstrar se realmente entendemos o que nos foi passado em aula, e sugerir como melhorar se
algo nao ficou satisfatorio.

Co01 Fazer o aluno fixar o contetido abordado, registrar a presenca.

Co02 Saber como estd o andamento das aulas com as opinides dos alunos, para saber se a metodologia
estava sendo eficiente, moldando assim os métodos de ensino.

C03 Controle de presenca e reflexdo do contetido dado.

C04 Fazer os alunos refletirem sobre o que foi ensinado.

C05 A finalidade é avaliar o desempenho do professor na aula juntamente com o desempenho dos
alunos em adquirir (absorver) o contetido dado.

Co06 A finalidade do preenchimento era para vocé conseguir ter nogao do que aprendeu. E se ndo
tivesse gostado do método, poderia falar também.

co7 Passar a nossa opinido para o professor poder avaliar melhor a aula e 0 nosso progresso e
dificuldades durante as aulas.

Cco8 Saber o nivel de aprendizado de cada aluno e se alguém teve algum problema em relacdo a
matéria ou a metodologia.

C09 Avaliar se houve aproveitamento da aula e utilizar observa¢fes para um processo de melhoria
continua das aulas para o professor.

C10 Para acompanhar melhor o feedback dos alunos em relacédo as aulas dadas, para dar oportunidade
de sugestbes e melhorias vindas dos alunos.

Cl1 Passar um feedback para o professor sobre o que a aula agregou ou ndo para nés.

C12 (Faltou)

C13 Creio que as fichas poderiam ser preenchidas no fechamento de um assunto abordado, e ndo
necessariamente em cada aula.

Cl4 (Faltou)

C15 Apresentar o contetido aprendido em cada aula, assim como os fatores que dificultaram ou
facilitaram o mesmo.

C16 Contribuir para mostrar se 0 aluno sabia ao menos do que se tratava o tema da aula e para a
presenca.

C17 Saber das dificuldades encontradas durante o semestre, além de controlar a presenca.

C18 Estimular o raciocinio, ou melhor, estimular a fixagdo das aulas na mente.

C19 Mostrar o0 conhecimento adquirido e realizar sugestdes para a melhoria da aula.

C20 Medir o nivel de aprendizado da sala e verificar a “satisfacdo” dos alunos.

C21 Verificar o entendimento dos alunos apos a aula e acompanhar a presenca dos alunos.

Cc22 Poder refletir sobre o que aprendemos, bem como pontos fortes e fracos da aula.

Cc23 Avaliar a metodologia de ensino.

C24 De refletir sobre o que realmente foi aprendido e dar um feedback para o professor de como esta o
andamento e dificuldades da disciplina.
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Apéndice L - Transcricdo das respostas da sextaes  étima

perguntas do questionario aplicado na Etapa 3

Quadro 38 - Transcri¢cdo das respostas para a sexta e sétima perguntas do questionério da
Etapa 3.

Leituras
Horas de -
Aluno trabalho por = 2 § Lol 88| 8
dia cld| sl e8| ca| @ Outras
Ss|E|lSe|BE| 3
Elax| 3 20|
c
AO01 (Faltou)
A02 - X
A03 7a8 X X Informativos
A04 (Faltou)
A05 8
A06 8 X X X
AQ07 8 X X Material didatico ndo indicado pelo
professor
A08 (Nao respondeu)
AQ9 (Nao respondeu)
Al0 8 X X
All 8 X X
Al2 8 X X
BO1 - X X
B02 (Faltou)
BO3 - X Periddicos
B04 6 X
BO5 10 X X
BO6 - X Livros sobre XXX
BO7 - X X X Bibliografias
B08 - X
B09 8 X X X
B10 Livros da doutrina espirita
6 X X
Livros de tecnologia
B11 7 X X
B12 g X X Muitos e-mails
Atualizagdes de softwares
B13 8 Doutrina espirita
B14 - X X X
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Leituras
Horas de -
Aluno trabalho por = 2 § 3o 8| &
dia co|s|g8|cg| 2 Outras
sSe|E|s5&|8E5| 3
Elx |3 Zsg |
B15 - X X
co1 10 Livros de meu interesse, normalmente
historia, filosofia e qualquer outro que
julgue interessante
C02 - X
C03 8 (noturno) X X X
C04 8 X
C05 4 X X Artigos cientificos
C06 - X X X
co7 6 X X
Co8 8 X Alguns livros didaticos
C09 12 X X Livros técnicos
C10 6 X X
Cl1 6 X X X
C12 (Faltou)
C13 8 X X
Cl4 (Faltou)
C15 8 X X X
Cl6 8 X
C17 8 Assuntos sobre 0 meu servico
C18 8 X Biblia
C19 6 X X X
C20 8 X X X X
C21 X X
C22 6 X X X X
C23 8 X X X
C24 8 X X
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Apéndice M - Transcricdo das respostas da oitava pe  rgunta do

guestionario aplicado na etapa 3.

Quadro 39 - Transcri¢cdo das respostas para a oitava pergunta do questionario da Etapa 3.

Que sugestdes vocé daria para melhorar o método de aula de Gestéo de Projetos?

Aluno Resposta

AO01 (Faltou)

A02 (Nao respondeu)

A03 Fixar os projetos para os grupos, e ter a disciplina toda pronta. Entdo, acompanhar o desempenho e
indicar melhor as dlvidas, erros e acertos.

A04 (Faltou)

A05 Um prazo maior entre uma tarefa e outra: uma semana para entregar as tarefas, as vezes, fica
dificil, devido a outras matérias do curso.

A06 O método é eficaz e eficiente. S6 uma critica: muitos trabalhos. Todos trabalham e fica dificil
conciliar. Seria bom trabalhos menores e diminuir a quantidade.

AQ7 Caso tivesse um direcionamento mais objetivo do contelido a ser estudado. Mas, a partir de certo
momento, as aulas ficaram mais objetivas, com a exposi¢ao de roteiros que davam uma ideia
melhor do que era importante estudar para a aula.

A08 (Nao respondeu)

A09 (Nao respondeu)

Al10 Para o professor diminuir o contetido, assim diminuindo os trabalhos. Pois, foi muito contetido em
pouco tempo, assim acumulando muitos trabalhos e fora que temos diversas matérias também.

All Acredito que a reducgdo do contedido dado no semestre ajudaria os alunos elaborarem os trabalhos
com mais atencdo e as aulas seriam menos extensas.

Al12 O método usado no decorrer do curso foi bem eficaz, pois moldou-se as diretrizes da disciplina
imposta no inicio de acordo com a evolugéo da turma.

O material didatico disponivel poderiam vir com as respostas.

BO1 A meu ver, 0 método aplicado teve uma boa aceitacao, fugiu do tradicional.

O gue faria para melhorar o método: apresentaria alguns trabalhos.

B02 (Faltou)

BO3 Particularmente, ndo sei. Nao sei se seria legal esta disciplina com slides ou de outra forma.

E como um final, foi muito bom. Além do contelido, aprendi a lidar com vocé, que gosta de lidar com
pessoas calmas e a ter uma grande paciéncia para fazer a quantidade de trabalho, a ser pontual
nas aulas.

B0O4 Aumentar a relacdo aula/matéria para melhor absorcao dos assuntos.

BO5 Acredito que uma aula mais dindmica. Acho que a leitura, pelo menos para mim, ndo me prende,
nao ajuda a me concentrar. Apesar de que no mundo vamos encontrar muitas outras dificuldades.

B06 Eu acho que para ficarem mais dindmicas, as aulas poderiam ter menos trabalhos e mais
seminarios, porque nem sempre com os erros do trabalho o aluno aprende, e no seminario, o
professor mostraria ou apontaria os erros logo apds a apresentacao.

BO7 Principalmente deve mostrar a importancia que ela tem no mercado, mostrando empresas
pequenas que gracas a uma boa gestao hoje sdo multinacionais, e como que gestores sao
procurados e recompensados pelo trabalho. Isso atrairia muito a atencéo de todos, pois todos
buscam satisfacao, reconhecimento e dinheiro. Isso tudo na primeira aula.
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Que sugestdes vocé daria para melhorar o método de aula de Gestéo de Projetos?

Aluno Resposta

BO8 Excluséo da avaliagdo por presenca na aula, para que assim quem nao quisesse assisti-la pudesse
sair e nao atrapalhar aqueles que tém interesse na aula.

B09 Proporcionar um trabalho envolvendo toda a sala, porém cada grupo ficaria responsavel por um
setor.

B10 Relacionar o contetido da matéria com exemplos praticos e reais da XXX, fazendo com que os
alunos passassem a se interessar mais pela matéria, pois a entenderiam melhor.

B11 Talvez diminuir um pouco o volume de trabalhos

B12 Maior parte da aula com o professor falando sobre o assunto que ird abordar durante a aula.

B13 Infelizmente as pessoas ainda estdo mais preocupadas com notas do que com construcdo de
conhecimentos.

Talvez um resumo sobre 0 assunto abordado apés o término de cada aula.

B14 Sempre dividir as aulas em duas partes: a primeira expositiva e a segunda uma aula dindmica, com
exercicios de fixagdo do contetdo.

B15 O método esta bom, s6 acho que ndo deveria valer nota a presenga, porque assim so participaria da
aula quem realmente estivesse interessado, e ndo teriamos problemas com aqueles que nao
gostariam de estar ali, ndo havendo dispersdo da aula.

Cco1 Execuc¢édo de uma avaliagéo intermediaria no semestre.

Os trabalhos poderiam ser em menor quantidade e voltados para a simulacéo de um projeto onde
cada um do grupo exerceria uma funcéo e executaria atividades diferentes, com responsabilidade
de empresa. O professor seria 0 gerente do projeto.

C02 Ser dada em mais de um semestre. Aulas em sala de aula também.

Estudos de casos. Discussoes praticas.

C03 Poderia espacar o tempo de entrega dos trabalhos e utilizar mais o tempo de aula para o
desenvolvimento dos mesmos.

C04 Neste novo método de aula nédo vejo como melhora-lo, pois tudo o que os alunos reclamavam das
outras aulas, nesta tiveram: aulas em laboratério, “trabalhos praticos” e sempre uma explicagdo no
final das aulas para esclarecer duvidas.

C05 Menor quantidade de trabalho, pois nédo s6 na disciplina Gestéo de Projetos, como também nas
outras, sdo exigidos trabalhos com alto nivel de dificuldade.

Mais tempo para realizar os trabalhos, pois assim eles seriam feitos com mais qualidade.

C06 (Nao foi possivel entender o gue foi escrito).

Cco7 Um tempo maior de discusséo aluno / professor sobre o tema da aula. Modelos e exemplos de
documentos reais (de algum projeto).

Co08 Reduzir o nimero de trabalhos a entregar, fazendo trabalhos que sintetizem assuntos parecidos
como, por exemplo, exercicios na propria aula.

Estipular tempo determinado para falar com cada grupo sobre as correc¢des dos trabalhos.
Entregar os questionarios de final de aula quinzenalmente, uma vez que semanalmente fica
repetitivo e ndo produtivo.

C09 Tempo maior de leitura em sala de aula.

Utilizar aulas para desenvolver fases dos projetos.

C10 Penso que o método foi interessante e nos trouxe maior aproveitamento da disciplina. Penso que a
selegdo de alguns grupos para tentar explicar com suas palavras o contetido abordado seria
também uma boa forma de avaliar o aprendizado de maneira diversificada.

Cl1 Tentar otimizar o tempo em relagao aos trabalhos, pois foram muitos. A corre¢do era muito critica (o

gue ndo acho que esta errado) e acabamos sobrecarregados.
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Que sugestdes vocé daria para melhorar o método de aula de Gestéo de Projetos?

Aluno Resposta

Talvez, manter o nivel critico nas correcdes e diminuir a quantidade de trabalhos.

Cl2 (Faltou)

C13 Variacbes na metodologia como havia no comeco do curso, com aulas mais em forma de debate.

Cl4 (Faltou)

C15 Diminuicao da quantidade de trabalhos.

Conteldo (slides) mais compacto.

C16 | Achei 6timo o método da aula. S6 diminuiria a quantidade de trabalhos. Ou entéo, ja que os
trabalhos séo importantes, ndo tornar obrigatéria a prova ao final do semestre.

C1l7 Foi um bom método, eu que tive algumas dificuldades para me adaptar.

C18 Aumento do tempo... Passar de 1 para 2 semestres.

C19 Apresentacdo de mais exemplos antes dos trabalhos praticos.

C20 Reducéo dos trabalhos obrigatérios, ou que os trabalhos fossem mais simples.
Slides com menos informag¢des e mais resumidos.

Fomentar a discussdo em sala sobre o tema da aula e, depois, uma aula expositiva, para por ultimo
propor o fechamento da aula. Desta forma, os conhecimentos intuitivos de cada aluno seriam
expostos, para depois aliarmos teoria, pratica e conhecimento empirico.

Cc21 Intensificar a quantidade de aulas com pesquisa.

C22 Ter mais tempo da disciplina no curso. Um semestre acaba sendo pouco.

Cc23 Realizacao de trabalhos durante o periodo de aula, evitando trabalhos extraclasse.

C24 Fazer algumas atividades em classe, como estudos de caso, debates. As aulas sempre em frente

do computador tornam-se um pouco cansativas.
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Além de promover uma reflexdo sobre aulas, esta pergunta foi incluida no

questionario com o objetivo de verificar as percepc¢des dos alunos sobre as aulas que

tiveram durante o curso. Das respostas obtidas, foram identificadas as ideias que,

agrupadas por similaridade, estao descritas no Quadro 40. A transcricdo de todas as

respostas encontra-se no Apéndice B.

Quadro 40 - Respondentes por grupo de ideias identificadas nas respostas da primeira

pergunta do questionério da Etapa 1.

Qual o tipo de aula que vocé teve nesta instituicdo

gue vocé mais gostou? Por qué?

Aulas com participacdo ativa dos alunos.

Alunos
Ideia Pontos
Eng. A Eng. B Eng. C
Aulas praticas.
Aulas em que se praticava o contetdo teérico
estudado. Cog, C07,
A01, A02,
Aulas em que foi possivel exercitar a teoria aprendida. AO5. AD6 BO1, BO3, C10, C11,
- - "7 | B04,B12, | c15,cC1s, 20
Aulas que mesclavam teoria e pratica. AO7, AOO,
Aulas em que o conteldo foi explicado e demonstrado A10 B15 C21,c22
a partir de um experimento pratico.
Aulas em que problemas do dia a dia e casos praticos
foram relatados.
Co01, Co2,
BO1, BO5,
o ] A03, A05, CO05, C09,
Aulas de uma disciplina especifica. B07, B12, 16
A06, A10 C11, C16,
B15
C22
Aulas que ajudaram a fixagcao do conteddo estudado.
Aulas em que o aprendizado aconteceu de forma mais BO4, BO7, C06, C11,
natural.
) ) A07, A10 B08, B11, C17, C21, 13
Aulas que proporcionaram um aprendizado, que
fizeram com que eu aprendesse. B14, B15 Cc22
Aulas que me ajudaram a compreender a matéria.
Aulas interativas, dindmicas, descontraidas.
B03, BO5, C02, C07,
Aulas com atividades variadas.
) ) ] A01, A06 BO7, B11, C10, C11, 12
Aulas que estimulam o raciocinio.
B14 C24
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Qual o tipo de aula que vocé teve nesta instituicdo

gue vocé mais gostou? Por qué?

Ideia

Alunos

Eng. A

Eng. B

Eng. C

Pontos

Aulas vinculadas a contetdos preferidos.
Aulas com contetidos preferidos pelo aluno.
Aula em que o aluno teve facilidade.

Aulas que mostraram o sentido de estudar aquele
conteudo.

Aulas que mostravam os problemas do dia a dia.
Aulas cujo conteldo era importante para o curso.

Aulas de contetdos que podem ser aplicados no
mercado de trabalho.

A03, AO6

BO3

Co01, C02,
CO05, C09,
C17,C22

Aulas em que o método adotado pelo professor ajudou
o aprendizado.

Aulas em que o método adotado pelo professor ajudou
compreender o contelido apresentado.

Aulas em que o professor resumiu o contetdo e
resolveu exercicios na lousa.

Aulas em que o professor mesclou o uso de slides com
a lousa.

Aulas em que os conteudos da prova ndo fugiram dos
modelos utilizados em aula.

A02, AO8

BO6, BOS,
B15

C07, C16

Aulas em que o professor disponibilizou o e-mail para
sanar duvidas.

Aulas com professor atencioso, que mostrava interesse
em ensinar.

Aulas com professor didatico.
Aulas com professor dinamico, divertido.

Aulas com professor aberto a sugestées.

AO07

BO5, BO6,
BO7

C04, C16

Aulas de um professor especifico.

BO6

C16

Aulas em que o professor disponibilizou material
digitalizado de forma organizada, contendo teoria,
exercicios e respectivas solugoes.

Aulas em que o professor indicou referéncias
bibliograficas sobre cada conteudo estudado.

A07, AO8
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pergunta do

Essa pergunta foi elaborada com o objetivo de incentivar a reflexao sobre aulas

a partir de uma perspectiva oposta aquela da primeira questao.

As ideias identificadas nas respostas obtidas, agrupadas por similaridade,

estdo descritas no Quadro 41. A transcricdo, na integra, das respostas obtidas, €

apresentada no Apéndice C.

Quadro 41 - Respondentes por grupo de ideias identificadas nas respostas da segunda

pergunta do questionario da Etapa 1.

Qual o tipo de aula que vocé teve nesta instituicao

que vocé menos gostou? Por qué?

Alunos
Ideia Pontos
Eng. A Eng. B Eng. C
iti i i B03, B04,
Aulas expositivas com muitos slides. AOL, A2, s B11 Co7, C10,
Aulas puramente tedricas ou com muita teoria. AO5, A0S, J ' C15, C21, 17
Aulas com uso excessivo do PowerPoint, tornando-as A10 B12, B14, Co24
macantes / desinteressantes. B15
Co01, Co2,
o ] BO1, BO5, CO05, CO06,
Aulas de disciplina(s) especifica(s). AO03, A06 14
B06, BO7 CO09, C11,
C16, C22
Aulas em que o professor ndo conhecia muito bem o
conteudo.
Aula em que o professor ndo tinha didatica.
Professor que explicava de forma confusa.
Aulas em que o professor nao tinha vivéncia pratica
daquilo que ensinava.
Aulas em que o professor ndo ouvia as sugestdes
dos alunos. BO1, BO5, C02, C04,
Aulas em que o professor mostrava interesse em A06, AO7 B06, BO7, C06, C07, 14
ensinar mas nao conseguia fazé-lo.
) o B11, B15 C11, C16
Aulas em que ndo conseguiam entender a didatica do
professor.
Aula de um professor que, pela forma como ensinou,
fez-me perder interesse pela aula e pelo contetdo.
Aulas em que o professor explicava a matéria ao
mesmo tempo em que realizava exercicios praticos.
Aulas em que o professor corrigia 0s exercicios pela
metade e ndo fornecia o gabarito oficial.
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Qual o tipo de aula que vocé teve nesta instituicao

que vocé menos gostou? Por qué?

Ideia

Alunos

Eng. A

Eng. B

Eng. C

Pontos

Aulas com quantidade excessiva de trabalhos.
Aulas com quantidade excessiva de provas.
Aulas em que o contetdo foi muito aprofundado.

Aulas em que o conteldo foi estudado de forma mais
aprofundada do que necessario para o curso.

Aulas que nao apresentaram o que havia sido
prometido.

Aulas que ndo foram preparadas.

Aulas em que a quantidade de conteddo apresentado
era incompativel com a duragdo da aula.

Aulas em que 0s exercicios propostos exigiam mais
gue o contetdo dado em aula.

A03, A0S,
A09

B04, B15

CO05, C09,
C11, C22

Aulas que nao contribuiram para o aprendizado.

Aulas em que o método adotado dificultou o
aprendizado.

A02, A09

BO3, BOS,
B14

C06

Aulas cujo contetido ndo estava relacionado
diretamente com o curso.

Aulas cujo conteudo ndo fazia sentido ao aluno.

BO3

C01, C02,
C05

Aulas gue exigiam comunicacao escrita, relatorios.

Cl7
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Apéndice P - Resultado da pré-andlise da terceirap ergunta do

guestionario aplicado na Etapa 1

Essa questao foi incluida no questionario com o objetivo de inserir um novo
aspecto para reflexdo, e conhecer as expectativas dos alunos em relacao as aulas.

A transcricdo, na integra, de todas as respostas obtidas é apresentada no
Apéndice D, e as ideias nelas identificadas, agrupadas por similaridade, estéo
descritas no Quadro 42.

Quadro 42 - Respondentes por grupos de ideias identificadas nas respostas da terceira
pergunta do questionério da Etapa 1.

Para vocé, o que é uma aula produtiva?

Alunos
Ideia Pontos
Eng. A Eng. B Eng. C
Aulas das quais o aluno sai satisfeito.
Aulas das quais o aluno sai satisfeito consigo mesmo.
Aulas das quais o aluno sai motivado.
. C02, CO05,
Aulas que despertam o interesse do aluno. BO1, BO3,
A A01, AO5, Co7, C10,
Aulas dindmicas. B04, BO5,
L A06, A09, C11, C15, 21
Aulas com participacéo ativa dos alunos. B11, B14,
. . ~ - Al0 C16, C22,
Aulas que facilitam a interagéo entre os participantes: B15
professor e alunos. C24
Aulas em que se tem a percepcao de que o tempo
passa rapido.
Aulas que mantém os alunos concentrados.
Aulas em que o aluno aprende.
Aulas em que o aluno aprende algo importante.
Aulas em que o professor também aprende. BO1, BO3,
CO05, C06,
Aulas que motivam o aluno pesquisar mais sobre o A01, AO6, B04, BO6, Co7 C16
contetdo estudado. AO7, A0O, BO7, BOS, J J 21
Aulas que motivam a continuidade da discusséo sobre Clv, c21,
. . P A10 B11, B12,
0 conteudo nela estudado apds seu término. c22
Aulas em que haja desafio intelectual dos alunos. Bl4
Aulas em que o professor incentiva a reflexdo dos
alunos.
Aulas que fazem o vinculo entre teoria e pratica.
Aulas que permitem praticar a teoria aprendida. CO01, C04,
A02, A03,
Aulas em que professores explicam a aplicabilidade/ Co06, C09,
importancia do que esta sendo estudado com o dia a A0S, A0S, B15 c10. C15 14
dia da profissé&o. AO7 ' '
. A . C17,C21
Aulas que mostram a importancia do contetdo para a
formacdo académica do aluno.
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Para vocé, o que é uma aula produtiva?

Alunos
Ideia Pontos
Eng. A Eng. B Eng. C
Aulas com professores que possuem experiéncia
pratica do contetido estudado.
Aulas em que o professor se mostra preparado e
transmite confianga aos alunos.
- C02, C04,
Aulas em que o professor utiliza grande parte do tempo
explicando o contetido. A05, A08 C05, €07, 7
Aulas com professores didaticos. Ci1
Aulas em que professor e alunos se envolvem.
Aulas em que o professor utiliza bem os recursos
audiovisuais.
Aulas em que haja equilibrio entre sua duragdo e a
quantidade de informacéao transmitida.
Aula bem organizada.
Aula que o aluno percebe que foi planejada pelo A08, A09 BO6, BO8 4
professor.
Aulas em que o professor entende e considera o tempo
de cada aluno.
Aulas sem slides. A06 1
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A partir de uma perspectiva oposta aquela presentada na terceira questéo, a

inclusdo desta pergunta teve como objetivo obter as expectativas dos alunos a

respeito de aulas.

O Apéndice E contém a transcrigdo de todas as respostas obtidas, e as ideias

nelas identificadas, agrupadas por similaridade, estdo descritas no Quadro 43.

Quadro 43 - Respondentes por grupos de ideias identificadas das respostas da quarta

pergunta do questiondrio da Etapa 1.

Para vocé, o que é uma aula improdutiva?

Aulas que ndo apresentam exemplos ou analogias.

Alunos
Ideia Pontos
Eng. A Eng. B Eng. C
C04, CO05,
Aulas em que somente o professor fala. C07, CO09,
Aulas em que ndo ha dialogo entre alunos e professor. AO01, AO6 BO5 C10, C15, 13
Aulas em que os alunos apenas escutam. C16, C21,
C22, C24
Aulas com exposicdes macgantes.
Aulas cansativas e demoradas.
. C02, C04,
Aulas com poucas atividades. A02, AO5,
. . BO1 CO05, CO06, 11
Aulas com muitas conversas paralelas a respeito de A06, AO9
assuntos que fogem do objetivo da aula. C07, C16
Aulas em que os alunos conversam e atrapalham a
aula.
Aulas em que os alunos ndo aprendem.
Aulas que néo contribuem para a formacéo do aluno.
Aulas em que o que é aprendido ndo perdura como AOL AO2 BOL BO3
licAo aprendida fora da universidade. ' J J ' C09, C24 10
Aulas que exigem que o aluno decore o contetdo A07, A10 BO4, B11
apresentado.
Aulas que nao estimulam o aluno a se aprofundar mais
no conteudo apresentado.
Aulas expositivas com muitos slides.
. ) C04, C06,
Aulas com muita teoria. AO2, AO3,
Aulas sem exemplos praticos do contetido A6 BOS Co7, C15, 9
apresentado. c22
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Para vocé, o que é uma aula improdutiva?

Ideia

Alunos

Eng. A

Eng. B

Eng. C

Pontos

Aulas ndo preparadas.
Aulas sem foco, confusas.

Aulas em que o aluno sai com muitas ddvidas ou com
mais davidas do que tinha no inicio.

Aulas sem foco no contetdo.
Aulas com muito contetido.
Aulas com contetido muito dificil.

Aulas em que o professor exige a elaboracéo de
trabalhos muito longos ou trabalhosos.

A05, A0S,
A09

BO6, BOS,
B14, B15

C02, C16

Aulas em que o contetdo fica sem sentido.
Aulas sem contelido, sem coisas importantes.

Aulas que nao deixam claro a importancia do contetdo
apresentado para a formacdo académica do aluno.

Aulas que nao deixam clara a relagédo do conteido com
a futura carreira profissional do aluno.

Aulas que provocam desinteresse do aluno pelo
conteudo.

A02, AO7

BO7, B12

co1

Aulas em que o professor ndo demonstra ter dominio
no contetdo estudado.

Aulas nas quais o professor ndo sabe passar aquilo
gue sabe.

Aulas nas quais o método adotado pelo professor ndo
€ aprovado pelos alunos.

Aulas nas quais o professor ndo tem vivéncia daquilo
que apresenta.

Aulas nas quais o professor ndo deixa claro o que esta
solicitando.

Aulas nas quais o professor ndo se preocupa em
explicar o contetdo.

Aulas nas quais o professor ndo se preocupa em
esclarecer as duvidas dos alunos.

Aulas nas quais o professor ndo consegue atingir o
objetivo proposto.

BO7, B14

CO05, CO06,
Co07, C09,
C11, C17

Aulas em que o professor e/ou 0 aluno néo estao
concentrados por motivos particulares.

B14
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Apéndice R - Resultado da pré-andlise da quinta per gunta do

guestionario aplicado na Etapa 1

Além de compreender melhor as percep¢des dos alunos a respeito de aulas,
essa questdo foi incluida com o objetivo de colher sugestdes que pudessem
enriquecer o método de aula a ser proposto.

As ideias identificadas nas respostas obtidas, agrupadas por similaridade,
estdo descritas no Quadro 44. A transcricdo, na integra, de todas as respostas €

apresentada no Apéndice F.

Quadro 44 - Respondentes por grupos de ideias identificadas nas respostas da quinta
pergunta do questionario da Etapa 1.

Quais suas sugestfes para uma boa aula?

Alunos
Ideia Pontos
Eng. A Eng. B Eng. C

Aulas dinamicas.
Aula em que haja interacéo entre os participantes.

Aula}s.em qug haja didlogo aberto entre todos os BO1, BO4, Co4, CO5,
participantes: professor e alunos.

. ~ A01, AO5, B06, BO7, Co06, C07,
Aulas com participagdo de todos.

A06, A0S, B08, B11, C09, C10, 22
Aulas que mantenham os alunos concentrados.
Aulas em que o aluno “trabalhe”. B12, B14, C1s, €17,
Aulas com trabalho em grupo. B15 €22
Aulas em que haja espirito de equipe.
Aulas em que o feedback dos alunos é considerado.
Aulas com simulac¢des e exemplos praticos.
Aulas com poucos slides.
. ” CO01, Co4,
Aulas com exercicios praticos. A02, AO3
. . P BO1, BO3, Co06, C07,
Aulas que incluam visitas técnicas. A05, AOB, 16
, B0O4 C15, C21,
Aulas com exemplos de como o contetudo estudado A07, AO9
pode ser utilizado na vida real. C24

Aulas com exposicao de teoria e atividades para
praticar a teoria exposta.

Estrutura suficiente. C05 1
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Quais suas sugestfes para uma boa aula?

Ideia

Alunos

Eng. A

Eng. B

Eng. C

Pontos

Aulas em que o professor se preocupe com a didatica.
Aulas em que o professor é dinamico.
Aulas em que o professor esteja disposto a ensinar.

Aulas em que haja proximidade entre alunos e
professor.

Aulas em que o professor utilize linguagem simples.
Aulas em que o professor tenha dominio do contetdo.

Aulas em que o professor desperte o interesse do
aluno.

Aulas que disponibilizem o material necessario para
alunos e professores.

Aulas que considerem o nivel dos alunos e tomem
como base o nivel mais baixo.

Aulas que sejam voltadas para o aluno.

A01, A0S,
A08, A10

BO6

C02, C05,

Co07, C11,

Cle, C17,
C24

12

Aulas em que professor e os alunos estejam dispostos
a aprender.

Aulas em que o aluno esteja disposto a aprender.

Aulas que estimulem os alunos a desenvolverem o
senso critico.

Aulas que estimulem a reflexao.

Aulas que levem o aluno a continuar pesquisando
sobre o tema estudado ap6s seu término.

BO4, B11,
B15

C02, C04,
CO05, C09,
C10

Aulas bem preparadas.

Aulas bem planejadas.

Aulas com planejamento flexivel.

Aulas com bom senso.

Aulas com contetido compativel com sua duragéo.

Aulas em que haja sintonia entre o ritmo do professor e
dos alunos.

Aulas em que o tempo de duracao seja bem
aproveitado.

Aulas que incluam em sua programagéo tempos para
realizacdo de grande parte dos trabalhos solicitados.

A01, A0S,
A08

BO4, BOS5,
BO6

c11

Aulas com temas atrativos.
Aulas com contelido contemporaneo.
Aulas com videos atuais e interessantes.

Aulas que apresentem programas utilizados na area.

A07

BO4, BO7

Co7, C22

Aulas em que todos cheguem no horario.

Aulas que comecem e terminem pontualmente no
horario programado.

CO05
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Apéndice S - Resultado da pré-andlise da primeirap  ergunta do

guestionario aplicado na Etapa 3

Esta pergunta foi incluida no questionario com o objetivo de conhecer a
avaliacao geral dos alunos a respeito do processo vivenciado durante as aulas.
Como a pergunta admitia uma resposta em duas partes, uma para dizer se 0
método contribuiu ou ndo, e outra para justificar a primeira resposta, decidi por uma
organizacdo que apresentasse, de forma clara:
a) a primeira parte da resposta, agrupadas por similaridade;
b) as ideias identificadas nas justificativas vinculadas a primeira parte da resposta,

agrupadas por similaridade.

Todas as respostas recebidas estdo transcritas, na integra, no Apéndice G.

Quadro 45 - Respondentes por grupos de ideias identificadas nas respostas da primeira
pergunta do questionério da Etapa 3.

O método adotado nas aulas da disciplina Gestéo de Projetos contribuiu para o aprendizado do

contetido apresentado? Explique.

Alunos
Resposta Ideia identificada na justificativa Pontos
Eng. A Eng. B Eng. C
As aulas foram dindmicas.
As discuss6es foram, muitas vezes, vitais
para o aprendizado.
Possibilitou a discussdo em grupo. CO01, C04,
O debate em sala de aula é algo BO1, BO5, | CO05, CO6,
gzrastrutlvo, aumenta a qualidade da AOB B07, BOS, C09, C10, 17

Deu liberdade e espago para troca de B10, B1S C15, C16,

Sim novos conhecimentos entre 0s grupos. C20, Cc21
Prendeu a aten¢éo dos alunos.

Acho que

sim (sem Contribuiu para a participagdo efetiva dos

argumentos alunos.
contrarios na

Os exercicios praticos facilitaram /

justificativa).

J ) contribuiram para o aprendizado.
As atividades extraclasse contribuiram CO02, C04,
para o aprendizado. S0 B10 C07, C09,
As,a_lulas apresentaram, além da teoria, a AO5. ALl d , C10, C18, 14
pratica. B13
A possibilidade de corrigir os trabalhos C19, 21,
contribuiu para o aprendizado. C24

O método ndo descartou momentos com
exposicdes da teoria.
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O método adotado nas aulas da disciplina Gestéo de

Projetos contribuiu para o aprendizado do

contetido apresentado? Explique.

Resposta

Ideia identificada na justificativa

Alunos

Eng. A Eng. B Eng. C

Pontos

O método permitiu que o conhecimento
fosse mais facilmente absorvido.

O material disponibilizado ajudou o
aprendizado.

O método foi se adequando a turma no
decorrer do periodo letivo, melhorando o
ambiente de estudo e o aprendizado.

O material disponibilizado
antecipadamente ajudou o aprendizado.

A metodologia aplicada foi bem
detalhada, fazendo com que todos
tivessem uma participacéo efetiva nos
trabalhos solicitados.

C01, C02,
CO05, C08,
CO09, C23

BO5, BOG,
BO8

A02, A12

11

As explicacBes do professor facilitaram o
aprendizado, esclareceram as dividas.

A didatica e a forma de se expressar do
professor contribuiu para o aprendizado.

A didatica do professor contribuiu para o
aprendizado.

CO01, C02,
C04, C08,
C15, C16

AO05, A10 B11, B13

10

As aulas exigiram pesquisa.
As aulas exigiram enfrentar desafios.

Contribuiu para o aluno procurar ser mais
“autodidata”.

Mostrou a necessidade do planejamento
(do aluno).

A leitura do material facilita o
aprendizado.

O método incentivou a interpretacédo do
material fornecido.

Desenvolveu o0 senso critico.

Incentivou a pratica da argumentacéo.

BO1, BOG,
BO9, B11,
B13

C08, C15,
C16, C22

A06

10

Mais ou
menos

Em parte
sim

Sim com
argumentos
negativos na
justificativa

O método causou disperséo.

A falta de clareza do objetivo do
contetdo estudado, em parte das aulas,
levou o aluno a ler muita coisa que,
talvez, fosse desnecessaria.

O método exigia a presen¢a — quando o
aluno faltava, ele tinha dificuldade para
realizar os trabalhos praticos.

E preciso melhora-lo para recuperar o
félego perdido ao longo do semestre.

Apesar de 0 método parecer o ideal,
temos a cultura de que néo precisamos
procurar as coisas, pois elas nos séao
dadas sem muita dificuldade.

AO7 BO4, B12, C13, C17
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O método adotado nas aulas da disciplina Gestéo de

Projetos contribuiu para o aprendizado do

contetido apresentado? Explique.

Resposta

Ideia identificada na justificativa

Alunos

Eng. A Eng. B Eng. C

Pontos

A dedicacéo exigida néo esta coerente
com a realidade dos alunos.

Muito contetdo.
Muitos trabalhos.

O método depende muito do aluno -
exigiu 100% de concentracdo deles.

AO3 BO3 C03, C11

O método contribuiu para o aprendizado.

Valeu o aprendizado.

CO03,
C13, C17

B12

As aulas exigiram enfrentar desafios.

As leituras antes das explicacdes
facilitaram o entendimento.

B12, BO3

Prefiro que o professor passe o
conteldo.

B12

Os exercicios praticos ajudaram o
aprendizado.

C11

Como o conteudo é muito diferente do
conteudo apresentado nos outros
componentes curriculares do curso, o
melhor seriam aulas expositivas.

B14
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O objetivo dessa questédo foi verificar se 0 método de aula contribuiu para um

aprendizado além do conteudo programatico do componente curricular, pois este

aspecto € importante para o objetivo desse trabalho.

A transcricdo completa de todas as respostas obtidas encontra-se no Apéndice

Quadro 46 - Respondentes por grupos de ideias identificadas nas respostas da segunda

pergunta do questionario da Etapa 3.

Além do conteldo apresentado, o método de aula util

izado trouxe algum outro aprendizado? Explique.

Senso critico.

Nem sempre as respostas a um problema sdo exatas
ou Obvias.

Ser mais paciente ao lidar com dificuldades.
Ver o dia a dia com outros olhos.
Encarar desafios.

A importancia da pratica.

A importancia da experiéncia.

Alunos
Ideia Pontos
Eng. A Eng. B Eng. C
Dialogar com os colegas.
Discutir ideias, sem criar conflitos.
Cooperacgdao.
Comunicagéo.
Trabalho em grupo.
Respeitar outros pontos de vista.
Importancia do dialogo.
Compreensao. Co1, Co2,
Noc0Oes de responsabilidade. C03, CO5,
Necessidade de Disciplina. BO1, BO3, C08, C10,
Necessidade de Organizacéo. BOS, BO7, C11, C15,
Trabalhar com prazos. AO3, AD6 BO8, BO9, C16, C17, 27
Gerenciar o tempo. B11, B13, C18, C19,
Necessidade de Concentragéo. B15 C20. C21,
Refletir sobre o que se faz. C23. C24
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Além do conteldo apresentado, o método de aula util izado trouxe algum outro aprendizado? Explique.
Alunos
Ideia Pontos
Eng. A Eng. B Eng. C

A importancia de buscar o conhecimento necessario
sozinho (autodidata).

A importancia da pesquisa.

Aprender algo novo de forma independente.

Aprender a partir do erro. B04, B12, C01, C04,
Aprender com o feedback dos outros. Al10, A12 B13, B14, C07, C08, 12
Interpretar o material fornecido. B15 C13

Buscar informag6es sem depender exclusivamente
daquilo que o professor oferece.

Um novo método de estudo a partir da leitura.

Método de pesquisa.

O desenvolvimento de outras disciplinas. A02 1
Utilizar o conhecimento no trabalho. A05 1
Aulas expositivas ajudam absorver o conhecimento. A06 1
Perceber os principais desafios da profissao. C03 1
Nenhum outro aprendizado além do contetdo. A07, A1l 2
A ideia identificada n&o representa um novo CO06,

conhecimento. B06, B10 5

C09, C24




293

Apéndice U - Resultado da pré-andlise da terceirap ergunta do

guestionario aplicado na Etapa 3

O objetivo dessa questdo é conhecer a avaliagdo geral dos alunos a respeito
do processo vivenciado durante as aulas, feita a partir de um angulo diferente daquele
proposto nas questdes anteriores deste questionario.

As respostas obtidas estéo transcritas, na integra, no Apéndice |, e os fatores
nelas identificados, agrupados por similaridade, estdo descritos no Quadro 47.

Quadro 47 - Respondentes por grupos de ideias identificadas nas respostas da terceira
pergunta do questionario da Etapa 3.

Quais os fatores que contribuiram para o aprendizad 0 do contetido dado na disciplina Gestéo de

Projetos? Explique.

Alunos
Ideia Pontos
Eng. A Eng. B Eng. C
Didatica do professor.
“Fechamento do assunto” feito pelo professor no final
das aulas. CO01, C02,
BO1, BO4,
Comprometimento do professor com o método de CO03, C04,
ensino. BO5, BO6,
A03, A06, | BO7, B08 €05, €05,
Explicacdo do professor. . ' 01 097 21 07, CO8, o8
- A07, Al B0O9, B12,
Organizacao do professor. . C09, C11,
Conhecimento e dominio do assunto pelo professor. B,15 ) C17. C23,
Ajuda do professor. coa
Organizacao da aula.
Metodologia de ensino utilizada.
Bibliografia utilizada. C02, CO03,
Material fornecido. C04, CO05,
N - ) BO4, BO5,
Material disponibilizado com antecedéncia. C06, C08,
o o A05, A10 B06, BO7, 19
Material disponibilizado. C11, C20,
] B08, BO9
Exemplos praticos. C21, Cc22,
Slides utilizados C23
Dialogo.
C02, C03,
Discusséao dos assuntos.
o BO1, BO4, Co05, C10,
Interagdo entre os participantes.
o ] B08, B09, C15, C16, 15
Participacéo ativa dos alunos.
) B15 C17, C18,
Trabalho em equipe.
) ) C20, C21
Aulas dindmicas.
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Quais os fatores que contribuiram para o aprendizad

o do contetdo dado na disciplina Gestao de

Projetos? Explique.

Alunos
Ideia Pontos
Eng. A Eng. B Eng. C

CO03, C04,
Exercicios / trabalhos praticos. A06, A10, 809 CO07, C09, 1
Aulas com exercicios / trabalhos praticos. All C11, C16,

C19, C23
Biblioteca.
Laboratério utilizado. A05, A10,

B03, BO6 C04, C24 8

Acesso a internet. All, A12
Infraestrutura disponivel.
Interesse pelo assunto.

, . . . : Co01, C13,
Contelido associado ao dia a dia do engenheiro. B10, B11 6
Entendimento de que o conteddo € importante para o €20, C24
engenheiro.

Disciplina da classe.

) Al12 C09, C24 3
Comprometimento da classe.
Pesquisa. B0O1, BO3, 3
Leitura. B13
Pos&bnhdgo!e de gnahsar e corrigir os erros apontados BO9 cis >
nos exercicios praticos.
Experiéncia profissional (do aluno) B10 1
A resposta ndo coerente com a pergunta. A02
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Apéndice V - Resultado da pré-andlise da quarta per gunta do

guestionario aplicado na Etapa 3

O objetivo dessa questdo é conhecer a avaliagdo geral dos alunos a respeito
do processo vivenciado durante as aulas atraves de uma perspectiva diferente das
utilizadas nas perguntas 1, 2, e 3, descritas em 4.3.1, 4.3.2, 4.3.3 respectivamente. As

respostas obtidas foram transcritas e sdo apresentadas no Apéndice J.

Quadro 48 - Respondentes por grupos de ideias identificadas nas respostas da quarta
pergunta do questionario aplicado na Etapa 3

Quais os fatores que prejudicaram o aprendizado do contetido dado na disciplina Gestdo de Projetos?

Explique.
Alunos
Ideia Pontos
Eng. A Eng. B Eng. C
Numero excessivo de trabalhos solicitados.
Prazos para entrega dos trabalhos. A02, AD3, €04, CO5,
Pouco tempo para elaboragéo dos trabalhos em sala de A06, A10, BOS, BO6 C15, C16, 13
aula. Al1, A12 c23
Pouco tempo destinado para discussdo de um tema.
Cansago.
Motivos pessoais.
Falta de tempo para estudar.
Faltas. S5 807 C02, CO3,
Horario ou localizagéo do trabalho . 09' 2, C06, C09, ,
i Al B09, B1 1

Desinteresse pessoal. C10, C17,
Falta de dedicacéo. c22
Falta de atencao.
Dificuldade de estudar um mesmo assunto por muito
tempo.
Falta de tempo para estudar.
Explicacdes muito tedricas. Excesso de material
fornecido.
Quantidade insuficiente de exemplos praticos
relacionados com o curso.
Falta de modelos (templates) para elaboracéo dos €01, C0s,
trabalhos. C10, C11,

| isticas / Aul A03, A12 B10 10
Aulas sempre com as mesmas caracteristicas / Aulas C19, C20,
entediantes.

) L " c21
Muitas aulas para realizacéo de trabalhos praticos.
Algumas vezes, o tempo dedicado pelo professor para
discutir os trabalhos com cada grupo néo era suficiente.
Organizacao da aula.
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Quais os fatores que prejudicaram o aprendizado do

Explique.

conteudo dado na disciplina Gestédo de Projetos?

Ideia

Alunos

Pontos

Eng. A Eng. B Eng. C

O horério da aula.

Carga horéria diaria (as aulas semanais em um dos
cursos estavam concentradas na mesma noite).

Excesso de feriados.

Contelido muito extenso, ndo compativel com a carga
horéria.

Muito contetdo.

Acumulo de tarefas deste e de outros componentes
curriculares.

CO01, CO05,
C13, C18, 9
C23

A07, Al11 BO6, BO9

Disperséo da sala.

Barulho feito pelos colegas.
Falta de envolvimento da classe.
Desinteresse de alguns grupos.

Conversas paralelas.

BO1, BOS,
B11, B12,
B14, B15

A05 C03 8

Notas obtidas nos trabalhos.
Processo de revisdo dos trabalhos.

Ter tido apenas uma prova no final do semestre.

B03, BO5 Co1 3

Etapa do curso em que o método foi aplicado.

Falta de costume com o método.

Nao adaptacéo (do aluno) ao método de aula adotado.

Falta de uma avaliacdo intermediaria.

BO4, B13,
B14

Falta de compreensédo da importancia da matéria.

BO7 1

Liberdade de escolha do tema do trabalho.

A03 1

Complexidade de alguns topicos.

Assuntos muito técnicos.

Cco7 1

Necessidade de preencher o formulario no final das duas

primeiras aulas (o curso, neste caso, tinha 4 aulas no
mesmo dia da semana).

BO3 1

Nada.

C24
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Apéndice W - Resultado da pré-andlise da quinta per gunta do

guestionario aplicado na Etapa 3

O objetivo dessa questao é verificar o entendimento que os alunos tiveram da
caracteristica da nao linearidade do processo vivenciado e do movimento continuo de
ajuste do fazer aulas.

O Apéndice K contém a transcricdo na integra de todas as respostas obtidas,
e as ideias nelas identificadas, agrupadas por similaridade, estdo descritas no Quadro
49.

Quadro 49 - Respondentes por grupos de ideias identificadas nas respostas da quinta
pergunta do questionario da Etapa 3.

Em sua opinido, qual foi a finalidade do preenchimen  to de um questionario no final de cada aula?
Alunos
Ideia Pontos
Eng. A Eng. B Eng. C
Colher criticas e sugestdes dos alunos.
Permitir que os alunos registrassem as duvidas que
ficaram.
Permitir que os alunos apontassem as dificuldades Co02, C0e6,
encontradas. ot 8o C07, CO8,
. BO1, BO4,
Permitir que os alu_nos apontassem fatores que AO3. AOS C09. C10,
dificultaram ou facilitaram o aproveitamento da aula. B05, BO7,
Colher subsidios para melhorar o método utilizado na A6, AD7, B08, B10, Cl1,Cl4 31
aula. A10, Al1, C15, C17,
o . R B13, B14,
Identificar fatores para ajustar as aulas as Al12 C19, C20,
necessidades e perfil da turma. B15
C22, C23,
Verificar se 0 método estava agradando os alunos. Coa
Entender o pensamento dos alunos.
Avaliar o método das aulas.
Verificar se os objetivos da aula foram alcancados.
- . CO05, C07,
Verificar o aprendizado de cada aluno na aula.
] BO1, BO5, C08, C09,
Avaliar o desempenho do aluno.
-~ A03 B06, BO8, C15, C16, 16
Verificar quem prestou ateng&o na aula.
] ] B12, B15 C19, C20,
Avaliar o aproveitamento da aula. co1




298

Em sua opinido, qual foi a finalidade do preenchimen  to de um questionario no final de cada aula?

Alunos
Ideia Pontos
Eng. A Eng. B Eng. C
Fazer o aluno refletir sobre a aula.
Fazer o aluno refletir sobre sua participagéo / postura
na aula. CO03, C04,
. . B03, B09,
Fazer o aluno refletir sobre o contetido da aula. AD2 Co06, C22, 10
. B10, B11
Fazer o aluno refletir sobre o que aprendeu na aula. C24
Provocar a autoavaliacao do aluno.
Desenvolver 0 senso critico.
. CO01, C03,
Registrar presenca.
' B0O5 C16, C17, 6
Controlar a frequéncia.
Cc21
Avaliar o desempenho do professor. A03 C05 2
Fazer o aluno fixar o contetdo da aula.
) ] Co01, C18 2
Estimular a fixacdo do conteddo estudado.
N&o respondeu o que foi perguntado. C13 1
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Apéndice X - Resultado da pré-andlise da oitava per gunta do

guestionario aplicado na Etapa 3

Essa questédo foi incluida no questionario com o objetivo de obter dados para
refletir sobre o processo vivido e melhora-lo em aplicacfes futuras.

O Apéndice M contém a transcricdo na integra de todas as respostas obtidas,
e as sugestdes nelas identificadas, agrupadas por similaridade, estdo descritas no
Quadro 50.

Quadro 50 - Relacdo dos respondentes por grupos de ideias identificadas nas respostas da
oitava pergunta do questionério da Etapa 3

Que sugestdes vocé daria para melhorar o método de aula de Gestéo de Projetos?

Alunos
Ideia Pontos
Eng. A Eng. B Eng. C

CO01, Co2,
Diminuir o contetido e o niimero de trabalhos. CO03, CO05,
Espacar o tempo de entrega dos trabalhos. AO05, AO6, C08, C11,

B06, B11 17
Aumentar o nimero de aulas. A10, A1l C15, C16,
Dividir o conteido em mais de um semestre. C18, C20,
C22

Alocar parte do tempo da aula para realizacéo dos
trabalhos.
Fomentar discusséo do tema antes de apresenta-lo.
Incluir apresentag@es de alguns trabalhos.
Aumentar o tempo de leitura. Co1, C02,
Incentivar o debate. BO1, BO5, | cCo9, C10,
Intensificar o niUmero de aulas com pesquisa. B06, B09, | c13, C20, 15
Solicitar que alguns grupos expliguem o contetido B12, B14 C21, C23,
estudado com suas palavras.
Incluir um trabalho em que participariam todos os alunos
da classe, cada um com um papel diferente.
Tornar a aula mais dindmica com menos trabalhos e
mais seminarios.
Incluir seminarios e/ou discussées praticas.
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Que sugestdes vocé daria para melhorar o método de

aula de Gestéo de Projetos?

Alunos
Ideia Pontos
Eng. A Eng. B Eng. C
Aumentar o tempo das explica¢gbes do professor.
Estipular tempos para falar com cada grupo sobre as
corregOes dos trabalhos.
Aumentar o tempo das discuss@es com o professor sobre
o tema da aula.
- ) CO01, C03,
Utilizar sempre uma parte da aula para exposicéo do B04, B12,
assunto estudado. B14 C07, C08, 9
Aplicar mais exercicios praticos antes dos trabalhos. C19, C20,
Diversificar as atividades.
Tornar a aula mais dinamica, com menos leituras.
Sempre dividir a aula em 2 partes: uma parte expositiva e
outra com exercicios praticos sobre a teoria apresentada.
Tirar a obrigatoriedade dos trabalhos.
Retirar a obrigatoriedade da prova final.
Solicitar o preenchimento da ficha de avaliacéo / reflexdo
da aula apenas quinzenalmente.
Incluir uma avaliagdo na metade do semestre. 03 B0O6, BO8, CO01, Co08,
Al 7
Indicar de forma mais precisa os erros e acertos. B15 C16
Acompanhar o desempenho dos alunos.
Comentar os erros cometidos logo apés as
apresentacdes de cada grupo.
Excluir a avaliagdo por frequéncia.
Oferecer, no final da aula, um resumo do contetdo
estudado na aula.
Compactar o material disponibilizado.
Disponibilizar exemplos de modelos e documentos de um
projeto real.
. - . C07, C15,
Incluir respostas dos exercicios no material A03, A07 B13 6
disponibilizado. C20
Deixar mais claro o que deve ser estudado.
Incluir roteiro de estudo.
Definir o tema do trabalha para os grupos.
Ter a disciplina toda pronta.
Dar mais énfase da importancia da disciplina no mercado
de trabalho.
] ) BO7, B10 2
Dar exemplos praticos que relacionem o contetddo da
disciplina com o mercado de trabalho foco do curso.
Nao ha como melhora-lo. C04 1
N&o sabe, ndo ofereceu sugestbes, ou nao foi possivel A12 BO3 C06, C17 4

compreender 0 que estava escrito.
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Apéndice Y - Exemplos de questionarios aplicados na Etapa 2

QUESTIONARIO A&

O que vocé aprendeu nessa aula?

O que achou desnecessério nessa aula? Justifique.

zﬁ\-p?wu.wﬁm as e L e e fﬂ&f@@{m ma. G&Uﬂ‘ am?';fﬂu,fs?g

O que facilitou seu aprendizado nessa aula? Justifique

i
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raforcoon. oy comraled fol explicadss,
O que dificultou seu aprendizado nessa aula? Justifique
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o e nmcoﬁ

(se for o caso, incluir criticas / sugestdes no verso)

‘ QUESTIONARIO B ’

O que vocé aprendeu nessa aula?
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O que qmcultou seu aprendizado nessa aula? Justifique
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(se for o caso, incluir criticas / sugestoes no verso)
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QUESTIONARIO C

O gue vocé aprendeu nessa aula?
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O que achou desnecessario nessa aula? Justifique.
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O que facilitou seu aprendizado nessa aula? Justifique
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0 que dificultou seu aprendizado nessa aula? Justifique _
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(se for o caso, incluir criticas / sugestdes no verso)

QUESTIONARIO D

O que vocé aprendeu nessa aula? ‘

~Gestio de teaps, lefingio de alividvdes, esfimative de femp p ofuikde, reswrss.

O que achou desnecessério nessa aula? Justifique.
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O que facilitou seu aprendizado nessa aula? Justifique
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O que dificultou seu aprendizado nessa aula? Justifique

pade-

(se for o caso, incluir criticas [ sugestoes no verso)
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