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A Ciéncia nio é s6 racionalidade, é subjetividade em tudo o que o termo implica, € emogéo,
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qual ¢ condigdo de sua expressdo comprometida na pesquisa. Sem implicacio subjetiva do sujeito
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sentido mais amplo da palavra. Compreender a ciéncia como producdo diferenciada de individuos com
trajetorias individuais {imicas pressupde recuperar o lugar central do cientista como sujeito do pensamento
e, com isso, o lugar central do terico na produgio cientifica, que ¢ um dos principios do que temos
definido como epistemologia qualitativa (GONZALEZ REY, 2002, p. 28).



RESUMO

Esta pesquisa foi desenvolvida no Mestrado em Educagio da Universidade Federal de
Uberlandia, no periodo de 2001/2002, com o objetivo de analisar os saberes € praticas sobre
reprovagdes no processo de ensino-aprendizagem do curso de Engenharia Elétrica da UFU, com
enfoque na compreensdo das formas, do significado ¢ da funcio das praticas avaliativas nas
reprovagdes no contexto dos sujeitos pesquisados (alunos, professores); buscando apreender a
relagio entre as representagdes sociais sobre esse fendmeno e suas repercussoes nas interacoes
entre professor ¢ aluno, no processo ensino-aprendizagem e na perpetuagdo ou transformagio
das praticas educativas realizadas no curso de Engenharia Elétrica da UFU.Trata-se de uma
pesquisa com énfase nos aspectos qualitativos, mas que contém muitos dados quantitativos que
serviram de subsidio para a escolha dos sujeitos entrevistados, dos aspectos pesquisados, € para
se apresentar de forma mais sistematizada os indices reprovagdes no periodo de 1997 a 2001,
referentes as disciplinas comuns as duas anfases existentes no curso: Eletronica e Eletrotécnica.
Os sujeitos entrevistados foram oito alunos que ja haviam cursado as cinco disciplinas que
apresentaram OS maiores indices de reprovagdo no periodo delimitado, sendo que estas s30:
Eletromagnetismo, Mecanica dos Materiais, Circuitos Elétricos 1, Célculo Diferencial e Integral
3 ¢ Materiais Elétricos 1; e trés professores dessas mesmas disciplinas. Na entrevistas, no
entanto, o foco nio foi apenas nas cinco disciplinas citadas, pois o que se buscava compreender
¢ analisar de forma mais aprofundada era os fatores que causavam as reprovagdes, sem
especificar-s¢ nenhuma disciplina. Partia-se do pressuposto de que existiam idéias, posturas,
comportamentos produzidos no espago socialmente compartithado pelo grupo ¢ que estas
circulavam e influenciavam com muita forca a perpetuagdo das reprovagdes, 0 que €
caracteristico de uma representagdo social. Para compreender methor o fendmeno das
reprovagdes foi realizado um resgate histérico da faculdade de Engenharia Elétrica da UFU,
sendo discutidos o ensino e a formagdo do engenheiro de forma geral ¢ também foi feito um
estudo sobre avaliagio de aprendizagem. As analises aqui desenvolvidas evidenciam que o
enfrentamento do problema das reprovagdes no curso de Engenharia Elétrica da UFU, assim
como em cursos de Engenharia de outras instituigbes implica na melhoria do processo ensino-
aprendizagem ¢ na formacio de professores de Engenbaria. Implica ainda, a necessidade de uma
compreensao dinamica e global do contexto e do cotidiano do curso, de modo a se romper com
aquelas visOes, posturas e praticas conservadoras e autoritarias que favorecem a perpetuagdo de

fendmenos ComO as reprovagdes, € que geram passividade e conformismo entre professores e

alunos.
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INTRODUCAO

O interesse pelo tema das reprovagdes surgiu em decorréncia de meu trabalho
como psicologa no Setor de Apoio e Orientagdo Psicopedagogica-SEAPS, setor que
atende estudantes universitarios de graduagio que apresentam dificuldades emocionais e
psicopedagégicas.l Desenvolver pesquisas tanto na 4rea clinica, quanto na area
educacional tem sido um desafio que tem permeado o meu percurso académico e
profissional. O meu trabalho como psicologa no SEAPS € um campo vasto e rico para
descobertas, pois se situa numa interface entre a Psicologia (com suas varias areas de
atuagdo) e a Educagdo, pois o setor atende, especificamente, estudantes de graduagéo
dos varios cursos da UFU, ou seja, ha um contexto institucional e educacional mais
amplo que deve sempre ser considerado e compreendido.

Assim resgatando o historico do interesse por esse tema de pesquisa, relembro
que em 1997, o coordenador do curso de Engenharia Elétrica da UFU, fo1 até¢ o SEAPS,
para falar sobre alunos do curso que precisariam ser encaminhados para atendimento
psicolégico, devido a problemas emocionais ¢ de rendimento académico; solicitou
também, um trabalho de dinimica de grupo, em virtude de dificuldades relacionadas a
competitividade entre alunos, falta de preparo para trabalhar em equipe e para o
posterior ingresso no mercado de trabalho, visto que o perfil profissional passava por
transformagoes.

A partir desta solicitagdo foi realizada pelo SEAPS, uma pesquisa piloto para
identificar as dificuldades dos alunos do curso de Engenharia Elétrica e foram feitas
algumas entrevistas com o coordenador do curso, que explicou sobre um Programa de
Tutoria académica que estava sendo implantado no curso de graduagdo em Engenbaria
Elétrica da UFU, como uma alternativa para solucionar problemas no curso. Assim, a
partir de um contexto individualizado, fui obtendo mais informacGes por meio de
documentos e conversas com o coordenador do curso, o que foi possibilitando um
contato mais abrangente com a questdo das reprovagdes, e com outras problematicas

como a falta de motivagdo dos alunos, repetidas reprovagdes, matriculas institucionais,

evasdo, jubilamentos.

1 O SEAPS é um dos setores da Divisdo de Assisténcia ao Estudante-DIASE, que faz parte da Diretoria
de Assuntos Estudantis-DIRES, da Pré-Reitoria de Extensdo Cultura e Assuntos Estudantis-PRCEX e da
Universidade Federal de Uberlandia.
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Procurei entender um pouco mais sobre os problemas que se davam n&o s6 com
os alunos que vinham para atendimento psicologico individual, mas principalmente com
os problemas que aconteciam no curso de Engenharia Elétrica da UFU. Fui me
adentrando a um campo mais amplo de investigagdo, colhendo mais informagGes, e
assim tomei conhecimento de que alguns problemas citados acima se estendiam também
aos demais cursos de Engenharia dessa instituigdo, uma vez que as disciplinas do ciclo
basico sdo praticamente comuns até o 4° periodo. Procurei mais dados oficiais junto a
Divisdo de Controle Académico-DICOA da UFU e tive acesso ao Resumo de Avaliagdo
dos cursos de graduacio em Engenharia, em que os resultados das avaliagGes dos
alunos, no periodo de 1998 a 2000, mostraram escores que indicavam um elevado
indice de reprovagdo, varando entre 40% a 90%, em algumas disciplinas, como
exemplo: Calculo Diferencial e Integral I, II, III, Célculo Numérico, Fisica Geral 1, II,
111, Estatistica, Geometria Analitica, Algebra Linear, dentre outras disciplinas.

Os elevados indices de reprovagdo em varias disciplinas apontavam para uma
situagdo inegavelmente problematica no processo de ensino-aprendizagem desenvolvido
nos cursos de Engenharia da UFU. Situagdo esta que, segundo informag¢des de alunos,
coordenadores dos cursos, acontecia ha bastante tempo nestes cursos, mas também em
muitos cursos de Engenharia no Brasil.

Dentre as vérias inquietagdes que me levaram a ndo ficar apenas atendendo
individualmente os alunos dos cursos de Engenharia, uma esta ligada ao fato de que,
acdes desse tipo muitas vezes se apresentam como solugdes simplistas e estariam mais
relacionadas com um modelo clinico de atuagio. O método clinico tem sua relevéncia e
indica¢des proprias, porém, no contexto educativo, muitas vezes, tem sido usado para
sustentar a culpabilizacdo dos alunos pela via psicologizante e patologizante dos
problemas educacionais. E no caso das reprovagdes nos cursos de Engenharia da UFU
j4 havia muitos elementos que indicavam a necessidade de ampliar a compreensio sobre
os problemas educacionais naquele contexto.

Assim, enquanto psicologa do SEAPS, recebia e atendia os estudantes que
estavam com dificuldades emocionais e psicopedagogicas. No entanto, com a convicgéo
de que era necessaria uma visdo mais ampliada destes problemas, busquei compreender
o contexto educativo, considerar suas multideterminagdes, numa perspectiva que
considerasse a complexidade dos fatores presentes na produgdo dos problemas

educacionais. Assim, pouco a pouco, passo a passo, novos elementos eram evidenciados
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e somados a mais questionamentos, foram demarcando meus interesses de estudo e de

pesquisa, ficando cada vez mais claro que:

A delimitacio do problema de pesquisa n&o resulta de uma afirmagdo
prévia e individual, formulada pelo pesquisador € para a qual recolhe
dados comprobatérios. O problema afigura-se como um obstaculo,
percebido pelos sujeitos de modo parcial, fragmentado, e analisado
assistematicamente. A identificagdo do problema ¢ sua delimitagdo
pressupdem uma imersdio do pesquisador na vida € no contexto, no
passado € nas circunstincias presentes que condicionam o problema.
Pressupdem, também, uma partilha pratica nas experiéncias ¢
percepgdes que oS sujeitos possuem desses problemas, para descobrir
os fendmenos além de suas aparéncias imediatas. A delimitagio €
feita, pois, em campo onde a questdo inicial ¢ explicitada, revista ¢
reorientada a partir do contexto e das informagdes das pessoas ou
grupos envolvidos na pesquisa (CHIZZOTTIL, 1995, p. 8 1).

A partir do contato cada vez mais proximo com coordenadores e estudantes da
Faculdade de Engenharia Elétrica-FEELT, foi consolidando-se o interesse em realizar
uma pesquisa sobre o problema das reprovagdes nesse curso. Inquietava-me o fato de
que muitos sujeitos diretamente envolvidos com o problema apreenderem-no de forma
forma parcial, fragmentada e assistematica, o que dificultava uma compreensao mais
aprofundada e sistematizada sobre 0 mesmo.

Com efeito, as reprovagdes provocam muito sofrimento para os estudantes € se
constituem como um obstaculo a continuidade e conclusio do curso, sendo freqiiente
sua reicidéncia e em muitos casos, leva até a evasdo. Por sua vez se constituem-se
também como obstaculo para os professores € para toda a institui¢do, que por terem a
tarefa de promover e zelar por um ensino de qualidade se defrontam com uma situagdo
que causa inimeros Onus: financeiro, logistico-operacional, politico-pedagégico e em
especifico, a preocupagdo com 0S resultados da avaliagdo institucional. Dessa forma, a
questdio das reprovagdes incita a uma analise mais complexa, que vai além da visdo

individualizada e imediata da situagdo, pois, concordando com Apple (1989) entendo

que:

Torna-se cada vez mais claro que a propria instituicdo e as conexdes
que ela mantinha com outras agéncias sociais poderosas geram as
praticas e as regras dominantes das vidas dos educadores. Culpar os
professores, incriminar os individuos, ndo ajudava nada. Analisar
como, ¢ especialmente por qué, a instituicio faz o que faz, de modo
que se pudesse ir além dessas agdes individuais, parecia muito
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adequado. Dessa forma poderiamos tomar decisGes muito melhores a
respeito de agdes curriculares e pedagogicas (APPLE, 1989, p. 38).

Devido ao fato de ser uma profissional da instituigio, com responsabilidade e
compromisso em contribuir para a constru¢io de uma Universidade publica e de
qualidade, e por ter uma imersio, abertura e acesso ao contexto educacional dos cursos
de Engenharia, principalmente com a FEELT, acreditava que esta pesquisa tinha
possibilidades de ser viavel, exeqitivel. E, sobretudo, poderia contribuir com um
conhecimento mais ampliado sobre esta realidade, visando transformagdes nesta dificil
e complexa situagio das reprovagdes.

Foi crescendo em mim o desejo de investigar, uma das importantes condigdes
necessarias para ser uma pesquisadora, pois a acgdo pra se aprofundar de maneira mais
conseqiiente, precisa de reflexdo, de questionamento € COmMO coloca Gonzalez Rey
(2002, p. 106), “quando o profissional comega a seguir o curso de suas idéias e a
organizar sua pratica com vistas a €sse¢ processo de produgio de conhecimento, a pratica
se transforma em pesquisa cientifica”.

A partir desta postura de agdo-reflexdo-agdo, fui transitando pelas varias areas de
conhecimento, numa visio que coloca a interdisciplinaridade como fundamental para
ampliagdo da compreenséo das caracteristicas e do contexto do estudante universitario,
e principalmente, como uma forma de atuagio que pode ser muito enriquecedora para os
profissionais envolvidos, para a instituigio e para a demanda atendida no setor.

A problematica das reprovagoes, inserida numa discussdo mais ampliada sobre a
formacdo do engenheiro, tem sido debatida em congressos, por nucleos de estudos,
enfim pela classe de Engenheiros ¢ docentes envolvidos com o ensino, porém, €
necessario ainda, haver mais pesquisas cientificas sobre o assunto.

Assim, além dos aspectos emocionais e das dificuldades psicopedagogicas dos
estudantes que enfrentavam a problematica das reprovagdes, busquei refletir sobre
aspectos mais amplos do processo educativo: o curriculo, o projeto pedagogico, a
formagdo dos docentes ¢, mais especificamente, sobre a avaliagdo, que € um dos eixos
centrais do processo ensino-aprendizagem.

Diante destas inquietagdes muitos questionamentos foram suscitados: Quais s@o
as causas determinantes dos altos indices de reprovagoes, de acordo com as explicagdes
de alunos, professores e coordenador do curso de Engenharia Elétrica da UFU? Quais as

disciplinas que mais reprovam? Quais s30 as concepgdes, formas e fungfo da avaliagdo
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de aprendizagem, na visdo de professores € alunos? Quais as conseqiiéncias dessas
reprovagdes para oS alunos, professores € para a UFU? E se estes problemas tém se
mantido ao longo de tantos anos, 0 que tem sido feito para soluciona-lo?

Tantos aspectos inquietantes, porém um foi se delineando de forma mais
contundente: Por qué oS resultados das avaliagbes de aprendizagem dos alunos,
realizadas no curso de Engenharia Elétrica da UFU, que demonstram um elevado indice
de reprovagdes por varios anos, ndo tém propiciado uma possibilidade real de mudangas
N0 Processo ensino-aprendizagem? Quais sdo os aspectos que t&m impedido a mudanga?

Estas perguntas foram realmente o elemento de ligagdo entre estas inquietagdes
iniciais ¢ o direcionamento de meus estudos, da revisio bibliografica que fui realizando
apos a entrada no mestrado. Apos muitas leituras, fui encontrando meu caminho
te6rico-metodologico, que foi se delineando em tormo de um elemento central do
processo educativo e em especifico da questdo das reprovagdes, que ¢ a avaliag@o.

Segundo Perrenoud (1999a), 2 avaliagdo é um tema polémico e complexo e que
se norteia por duas logicas: uma 2 servico da selegdo, da criagdo de hierarquias de
exceléncia, da certificacao, fundamentada nos resultados de testes, exames; € outra a
servico da regulagdo das aprendizagens, queé privilegia os aspectos formativos, tendo
assim uma fungdo mais qualitativa, onde se busca compreender 0s efros e acertos do
aluno, acompanhahdo e auxiliando-0 NO seu processo educativo, para assim se ter uma
intervengiio pedagogica diferenciada e efetiva. Autores cOMmO. Luckesi (1995),
Perrenoud (1999), Hoffmann (2001), Saul (2001), Demo (2001), € outros que discorrem
sobre as diversas concepgdes de avaliagio foram complementando 2 compreensdo da
importancia da avaliagdo como elemento central no processo educacional e que
necessariamente precisaria set discutido nesta pesquisa.

Outro delineamento foi se efetivando com a aproximagdo e aprofundamento no
conhecimento das varias vertentes da teoria das representagdes sociais. Este foi um
momento decisivo para S€ tragar os caminhos tedricos-metodologicos pelos quais se
conduziria esta pesquisa. Houve uma forte empatia com 0s aspectos centrais da teoria
das representagdes sociais, pois neste momento descobri que o que eu realmente
desejava conhecer € pesquisar era a visio dos sujeitos envolvidos (coordenadores,
professores € estudantes) acerca das reprovagdes. Mas, a0 mesmo tempo eu me
perguntava: por qué conhecer € compreender a visdo destes sujeitos era importante? A
resposta a esta pergunta vinha inicialmente com o meu contato com O campo de

pesquisas, pois em varias situagdes circulavam opinides dos sujeitos envolvidos sobre o
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problema e, as vezes, estas opinides eram ditas de uma forma muito contundente e
segura e pareciam influenciar muito a interagio dos sujeitos, e a forma como as praticas
educativas eram conduzidas na instituigdo. Esta percepgdo inicial gerou em mim a
necessidade de conhecer melhor, o que os professores e alunos acreditavam ser as
causas das reprovagoes.

Posteriormente, a revisdo tedrica foi clareando ainda mais o por qué desta
escolha, pois fui conhecendo como as representagdes sociais norteiam a comunicagao €
as praticas sociais e se constituem em dados empiricos, que podem ser vistos nos
comportamentos, nas atitudes € sio expressas principalmente por meio da linguagem,
nas conversagdes que se dao no cotidiano dos individuos e grupos. Assim s&o formadas
verdadeiras “teorias” do senso comum, COm reflexos na comunicagdo, nas interagdes e
principalmente nas praticas sociais, pois o que prevalece nestas teorias é o primado da
conclusdo, ou seja, mesmo que 0S8 individuos nio tenham certeza sobre algo, eles se
guiam por suas proprias certezas € estas sdo de dificil contestag@o.

Um aspecto importante das teorias das representagoes sociais, ressaltado por
Moscovici (1978) é que elas inauguram uma nova perspectiva denominada de estudos
psicossociologicos, que pressupde um Processo de renovagio tematica, tedrica e
metodologica da Psicologia Social, buscando assim uma estreita articulagdo entre as
ciéncias psicoldgicas e as ciéncias sociais, e rompendo com a tendéncia de se separar 0s
fendmenos psiquicos dos fendmenos sociais.

Ao entrar em contato com estes aspectos das representagdes sociais e por ja
existir anteriormente um conhecimento, MESMO que limitado, com o campo de pesquisa,
passei a hipotetizar que pudesse existir diferentes representagdes sociais do fendmeno
das reprovacdes no curso de Engenharia Elétrica da UFU e que essas estivessem
norteando a comunicagdo e as praticas educativas neste contexto.

Assim, a perspectiva da teoria das representagdes sociais vinha ao encontro dos
anseios, formagfio e concepgoes da pesquisadora, que buscava estudar e pesquisar n3o
apenas como cada sujeito individualmente percebia e explicava a questdo das
reprovagoes. Porém, ndo pretendia se deter somente sobre os determinantes sociais do
fendmeno da reprovagio, o que poderia levar a uma explicagdo mais direcionada para os
aspectos ideologicos presentes no contexto educativo.

Devido a estas consideragdes, que mostram uma complexidade inerente a
investigagao cientifica dos fenémenos representados socialmente varias questoes foram

surgindo quando se pretendia delimitar o objeto de estudo. Apos se fazer um



19

mapeamento preliminar do campo de pesquisa, & luz das questdes levantadas
inicialmente e procedendo-se¢ uma escolha teodrico-metodologica, delimitou-se 0
objetivos centrais que nortearam esta pesquisa: Analisar Representagdes Sociais sobre
reprovagdes no processo de ensino-aprendizagem do curso de Engenharia Elétrica da
UFU, com enfoque na compreenséo das formas, do significado e da fungdo das praticas
avaliativas nas reprovagdes no contexto dos sujeitos pesquisados (alunos e professores);
buscando apreender a relagdo entre essas representagoes € suas repercussoes nas
interacSes entre professor e aluno, no processo ensino-aprendizagem € na perpetuagao
ou transformagio das praticas educativas realizadas no curso de Engenharia Elétrica da
UFU”.

Para atingir estes objetivos centrais, foram delimitados alguns objetivos
especificos que guiaram o percurso trilhado nesta pesquisa.

- Fazer um estudo tedrico-metodologico enfocando os pressupostos da pesquisa
qualitativa e das representagoes sociais, visando compreender e estabelecer de
forma mais segura como s¢€ daria a interlocugio entre pesquisador-pesquisado;

- Apresentar o contexto € OS debates atuais acerca da formagdo e do ensino de
Engenharia, enfocando as questdes centrais desta pesquisa, que Sao as
reprovagdes e as avaliagoes de aprendizagem;

. Realizar um levantamento estatistico das disciplinas obrigatorias e comuns as
duas énfases do curso de Engenharia Elétrica da UFU, estabelecendo
estatisticamente o indice de reprovagao nestas disciplinas, no periodo de 1997 a
2001, buscando saber quais eram as disciplinas que mais reprovavam no curso;

- Identificar os elementos constitutivos das representagdes sociais: 0 conteudo, as
informagdes, opinides, crengas, interpretagdes; enfocando-se prioritariamente as
falas, os discursos produzidos nas entrevistas realizadas com alunos e
professores;

- Analisar as atribuigdes causais que 0s sujeitos apontam como responsaveis pelos
elevados indices de reprovagdo, buscando apreender Os aspectos responsaveis
pela perpetuagdo das reprovagdes e 0s aspectos que s3o mais flexiveis e
mutéveis € que sinalizam para possiveis alternativas para a busca de solugdes
para as reprovagoes; |

- Apreender a visdo que alunos e professores tem sobre as avaliagSes: formas,

instrumentos, validade, fungdo, etc., de modo a identificar as diferentes
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representagdes sociais sobre a avaliagdo, relacionando-as com as diversas
concepgdes tedricas sobre avaliacio de aprendizagem e analisando como estas

representagoes influenciam as interagdes educativas € mais especificamente as

praticas avaliativas.

Assim, para atingir o que foi proposto nesta pesquisa, no primeiro capitulo
apresenta-se A4 constru¢do da informagdo na pesquisa qualitativa  sobre
Respresentagbes Socidis, tendo como €ixo norteador, a epistemologia qualitativa
apresentada por Gonzalez Rey (2002). A proposta de analise desse autor € a construgdo
de categorias, guiadas pela apreensdo da logica configuracional e pela construgdo de
indicadores, que tém finalidades explicativas e ndo simplesmente descritivas, criando
novas zonas de sentido para o problema estudado. Um indicador é produzido pela
combinagio de informagdes indiretas, informacdes omitidas, implicitas que so adquirem
sentido pela inter-relagdo das informagoes, estabelecidas a partir da interpretagdo do
pesquisador. Sdo também delineados 0s procedimentos metodologicos, delimitando-se
os instrumentos de coleta de informagdes € apresentando-se dados estatisticos sobre as
reprovagdes nas disciplinas obrigatérias € comuns as duas énfases (eletronica e
eletrotécnica) do curso de Engenharia Elétrica. Esses dados evidenciaram,
estatisticamente, a problemética das reprovagdes e nortearam a delimitagdo dos sujeitos.
Assim, 0os quatro alunos do grupo com poucas ou nenhuma reprovagdo, € 0s quatro
alunos com muitas reprovagoes, além dos trés professores escolhidos, apresentaram

informagGes qualitativas relevantes € suficientes para o tratamento do problema

estudado.

No segundo capitulo, A Engenharia na UFU e a formagdo do Engenheiro, faz-
se um resgate historico € caracterizagdo do curso de Engenharia Elétrica na UFU; sio
discutidos o ensino € a formagdo do engenheiro, tendo como eixo a diferencia¢@o entre
uma formagdo meramente técnica, neutra e universal e uma formagdo tecnoldgica, que

supde uma concepgao mais abrangente de educagdo. S3o citados alguns trabalhos
apresentados principalmente, no Congresso Brasileiro de Engenharia-COBENGE, em
que se discutem mais especificamente, aspectos relacionados com a problematica das

reprovacdes, da retencdo ¢ da evasdo e da avaliacio de aprendizagem nos cursos de

Engenharia do Brasil.
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No terceiro capitulo, Compreendendo as representagfes SOCiais sobre as
reprovagdes: andlises das entrevistas sio discutidas as informagdes obtidas nas
entrevistas. A partir da identificacdo dos indicadores, foram elaboradas cinco categorias
que englobaram as analises das representagdes sociais, que sio: 1) A organizagdo
curricular em questionamento; 2) Posturas e praticas dos alunos; 3) Praticas docentes €
o processo de ensino; 4) As praticas avaliativas em questdo; 5) Impactos e alternativas:
possiveis caminhos. Nas anilises, enfocou-se aspectos relativos ao ensino de
Engenharia, as representagdes sociais, porém, priorizou-se a articulagdo das
informagdes obtidas nesta pesquisa com as concepgdes tedricas de avaliagdo de

aprendizagem.

Nas consideragdes finais, foi ressaltado como as representagdes sociais sobre as
reprovagdes estdo relacionadas com a perpetuagao ou transformagdo das praticas
educativas realizadas no curso de Engenharia Elétrica da UFU. Enfatizou-se ainda, as
descobertas e os fatores que podem sinalizar um caminho para o didlogo entre os
agentes educativos e para as mudangas necessarias. Estas informacdes e analises podem
contribuir para desencadear debates sobre 0O processo ensino-aprendizagem na
Engenhbaria Elétrica da UFU, bem como nortear a formulacdo de politicas e planos que

possam contribuir para a qualidade do ensino de Engenharia.

SISBI/UFU

294207
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CAPITULO1. A CONSTRUCAO DA INFORMACAO NA PESQUISA
QUALITATIVA SOBRE REPRESENTACOES SOCIAIS

O potencial de wma pergunta ndo termina em seus
limites, mas se desenvolve durante os didlogos que se
sucedem na pesquisa. O didlogo nio representa s6 um
processo que favorece o bem-estar emocional dos
sujeitos que participam da pesquisa, mas € fonte
essencial para o pensamento e, portanto, elemento
imprescindivel para a qualidade da informagdo
produzida na pesquisa.Toda pesquisa qualitativa deve
implicar o desenvolvimento de um didlogo progressivo
e organicamente constitnido, como uma das fontes
principais de produgio de informagdo (GONZALEZ
REY, 2002, p. 55)

As representagdes sociais emergem COmo um processo
que ao mesmo tempo desafia e reproduz, repete e
supera, que é formado, mas que também forma a vida
social de uma comunidade (JOCHELOVITCH, 1995, p.
82).

L.1. APONTAMENTOS SOBRE A PESQUISA QUALITATIVA

As representagdes sociais sobre as reprovagdes que se ddo no curso de

Engenharia Elétrica da UFU, foram investigadas a partir de uma pesquisa de campo,

com abordagem qualitativa. Como 0O objeto de estudo, que sdo as reprovagdes ocorrem

numa situagdo social complexa, ou seja, uma institui¢do, com diferentes grupos e niveis
de interagdo, foram utilizados variados procedimentose instrumentos de coleta de dados

para o desenvolvimento da pesquisa. Considera-se que sdo importantes e

complementares, tanto os dados quantitativos que servem para caracterizar

estatisticamente uma determinada realidade, quanto os dados qualitativos, que podem

fornecer descrigdes, explicagoes € interpretagdes sobre determinado fendmeno.

Gonzilez Rey (1997), entende que os métodos qualitativos e quantitativos
podem ser complementares somente dentro de uma epistemologia alternativa ao
positivismo, onde 0s instrumentos ndo sejam considerados como um fim em si mesmo,
mas como indicadores de um processo em construgdo, onde o conhecimento adquire
sentido a partir dos resultados procedentes de diferentes instrumentos de investigagdo e
diagnostico. Para esse autor, ha uma diferenca significativa entre o quantitativo e o

qualitativo, que ndo diz respeito apenas a escolha de instrumentos; ha uma diferenciagdo
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que sO aparece no campo epistemologico, ou seja, noOs Processos centrais que
caracterizam a produgdio de conhecimentos. Nesta pesquisa utilizou-se de dados
quantitativos como uma forma inicial de entrar em contato com o problema das
reprovagdes, € para se delimitar quem seriam os sujeitos da pesquisa de campo. Porém,
o foco central foi guiado por uma epistemologia qualitativa, que “¢ um esfor¢o na busca
de formas diferentes de produgdo de conhecimento em psicologia que permitam a

criagio tedrica, irregular, interativa e historica, que representa a subjetividade humana”,

(GONZALEZ REY, 2002, p. 28), considerando que a comunicagio entre pesquisador e
pesquisado & um elemento essencial para a qualidade do conhecimento produzido.

A escolha por uma pesquisa qualitativa partiu do desejo de poder dialogar e

buscar conhecer e compreender 0s sujeitos singulares e sociais que fazem parte de um
determinado grupo social:a Engenharia Elétrica da UFU. Na perspectiva de Gonzalez
Rey (2002), a subjetividade é entendida como parte constitutiva do individuo e das

diferentes formas de organizagdo social. Como a proposta desta pesquisa é de

compreender as representagoes sociais sobre o fendmeno das reprovagdes,

necessariamente relaciona-se com 0 acesso ao simbolico, a compreensdo da

subjetividade individual ¢ social dos sujeitos pesquisados, por isso a pesquisa

qualitativa, neste caso, mostra-se mais adequada e capaz de produzir conhecimentos

explicativos e significativos sobre 0 problema estudado, pois:

A diversidade da natureza qualitativa dos processos subjetivos ¢ a
enorme complexidade dos processos implicados em sua constituigio
impedem, em termos epistemologicos, sua construgdo por meio de
respostas simples do sujeito diante de instrumentos padronizados. O
estudo da subjetividade exige entrar nas formas mais complexas de
expressdo do sujeito ¢ avangar na construgdo do conhecimento por
vias indiretas/implicitas em nosso objeto de estudo. Os problemas
relativos ao estudo da subjetividade s6 serdo conhecidos por meio de
complexas construgdes tedricas que permitam seguir as evidéncias
complexas ¢ indiretas do estudado nas expressdes diferenciadas,
contraditéorias ¢ em constante desenvolvimento do sujeito. A
subjetividade, tanto individual como social, esta em desenvolvimento
constante ¢ ¢ afetada pelas condiges em que o sujeito se expressa.
Essas mudangas nio ocorrem de forma imediata em seus niveis
constitutivos, mas expressam indicadores que devem ser seguidos por
categorias suficientemente amplas, flexiveis e abertas”(GONZALEZ
REY, 2002, p. 41).

A pesquisa qualitativa também pode ser compreendida a partir da perspectiva de

Trivitios (1994), que assinala que o ambiente natural € a fonte direta dos dados e o
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pesquisador, um instrumento-chave na produgdo de conhecimentos. H4 um contato
direto e prolongado do pesquisador com o ambiente e a situagdo que estd sendo
investigada, geralmente por meio do trabalho intensivo de campo. Os pesquisadores
qualitativos estdo preocupados com O Processo € niio simplesmente com o produto, pois
seu interesse ¢ compreender a complexidade das forgas decisivas que fazem com que
um determinado problema surja, seus aspectos evolutivos, suas relagdes, verificando e
analisando como este problema se manifesta nas atividades, nos procedimentos, nas
interagdes cotidianas ou num contexto mais amplo.

Nos estudos qualitativos, © significado é a preocupagdo essencial, pois ha
sempre uma tentativa de capturar a perspectiva dos participantes, a maneira, o
significado que eles ddo ao objeto estudado, numa inter-relagdo que leva em conta o
dinamismo interno e externo das situagdes.A pesquisa qualitativa n3o segue uma
seqiiéncia rigidamente estabelecida a priori, como muitas vezes se faz numa pesquisa
quantitativa, pois as etapas nao se dio de forma estanque. “As informagbes que se
recolhem, geralmente, sd0 interpretadas € isto pode originar a exigéncia de novas buscas
de dados (...). Desta maneira, O pesquisador tem a obrigagdo, se nao quer sofrer
frustragdes, de estar preparado para mudar suas expectativas frente a seu estudo”
(TRIVINOS, 1994, p. 131), havendo entfo, um ir e vir de descobertas que influencia no
percurso e condugdo da pesquisa.

A epistemologia qualitativa proposta por Gonzalez Rey (2002, p. 3 1-36) se apoia

em trés principios, que levam 2 diferentes formas de produgéo de conhecimento,

configurando assim importantes conseqiiéncias metodologicas, que sdo:

1. O conhecimento é uma produgdo construtiva-interpretativa, sendo que o momento

empirico nio € tomado de forma estatica, isolada e imediata, pois seu carater
interpretativo Surge quando © pesquisador integra e reconstréi as diversas
construgdes interpretativas que vdo sendo produzidas ao longo do processo. A
interpretagdo ndo se faz mediante um conjunto de categorias definidas a priori, e
nem se refere a nenhuma categoria universal e invaridvel do marco tedrico adotado.
«p interpretaq,ﬁo ¢ um processo constante de complexidade progressiva, que se
desenvolve por meio da atribuigdo de significado a formas diferentes do objeto
estudado, no marcos da organizagdo conceitual mais complexa do processo

interpretativo” (GONZALEZ REY, 2002, p.32). As construgdes interpretativas s
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constituem em recursos importantes para se entrar em zonas de sentido ocultas pela

aparéncia,

2 O Cardter interativo do processo de produgdo do conhecimento, que enfatiza o
lugar ativo do pesquisador ¢ do pesquisado, assinalando que as relagBes entre
pesquisador-pesquisado, dos pesquisados entre si e o contexto no qual se dao estas
relacdes, sdo essenciais € dinamicas no processo de produgio do conhecimento, que
nio esta limitado a informagdo produzida pelos instrumentos. No processo de

comunicagio estimula-se a reflexdo conjunta, o didlogo, assimilando todos os

imprevistos que surgem na situagiio como momentos significativos para a pesquisa;

3. O Significacdo da singularidade como nivel legitimo da produgdo de conhecimento,

que se relaciona com o sujeito considerado em sua singularidade, como forma unica

e diferenciada de constituigdo subjetiva, postura que pressupde que o conhecimento

cientifico ndo se legitima pela quantidade de sujeitos estudados, mas pela qualidade

de sua expressio. A expressdo individual de um determinado sujeito pode influir

significativamente na producdo de idéias por parte do pesquisador € no curso da

pesquisa. Assim, 0 numero de sujeitos a serem pesquisados estd relacionado a um

critério qualitativo, definido pelas necessidades de informagdes surgidas no decorrer

da pesquisa, possibilitando a abertura de novas zonas de significado sobre o

problema estudado.

Ao se fazer a escolha por uma pesquisa de campo qualitativa, ressalta-se a

preocupagio e tentativa de superar as dicotomias que tem caracterizado as produgdes

tebricas nas Ciéncias Humanas € Sociais, como sdo as dicotomias entre o social-
individual, afetivo-cognitivo, intrapsiquico-interativo, interno-externo. Esta postura de
nfo dicotomia estd presente no embasamento tedrico e metodologico no qual esta
inserido o estudo das representagdes sociais e norteou o tempo todo as escolhas e os
caminhos pelo quais se daria a intersec¢do entre pesquisador e pesquisados. O que se
pretendeu foi buscar uma explicagdo que seria, ndo somente sociologica, mas também,

niio somente psicologica, fazendo-se opgdo por uma explicagio psicossociologica, pois:

Na perspectiva psicossociologica de uma sociedade pensante, os
individuos nfio sdo apenas processadores de informagles, nem meros
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‘portadores” de ideologias ou crengas coletivas, mas pensadores ativos
que, mediante inumeraveis episodios cotidianos de interagdo social,
‘produzem ¢ comunicam incessantemente  suas  proprias
representagdes € solugdes especificas para as questoes que se colocam
a si mesmos’. Da mesma forma que se trata & sociedade como um
sistema econdmico ou um sistema politico, diz Moscovici (1998),
cabe considera-la também como um sistema de pensamento (SA,

1995, p. 29).

A escolha pela matriz metodologica da Teoria das Representagdes Sociais foi
conduzida entio, tendo-se em vista a possibilidade de apreender na etapa mais
aprofundada da pesquisa, as explicagdes, as atribuigdes causais sobre as reprovagoes, €
que essas explicagbes permitissem a compreensdo das produgbes sociais do grupo

pesquisado, sem desconsiderar as pluralidades e as singularidades dos sujeitos. Esta

énfase vai ao encontro da perspectiva psicossociologica preconizada por Moscovici

(1978), fundador da Teoria das Representagdes Sociais, vertente que foi ampliada por
outros autores, sendo que a leitura destes trabalhos, contribuiu muito para se delimitar o

percurso pelo qual se conduziria 2 pesquisa € a revisdo bibliografica que sera

apresentada a seguir.

1.2. PERSPECTIVAS TEORICAS E METODOLOGICAS DAS

REPRESENTACOES SOCIAIS
A cunhagem do termo representagdes sociais € a inauguragdo deste campo de

estudos devem-se ao psicologo social fr
«A Representagdo Social da Psicanalise”, que ndo € um trabalho de

ancés Serge Moscovici, que publicou, em 1961,

a obra intitulada
psicanalise, mas uma pesquisa sobre a apropriagio e representagdo da populagdo

parisiense a respeito da Psicanalise. Com esta publicagdo, o autor comegava a

desenvolver uma nova perspectiva denominada de estudos psicossociologicos, que

pressupde um processo de renovagao tematica, tedrica e metodologica da Psicologia

Social. Com isso, busca uma estreita articulagdo entre as ciéncias psicologicas e as
ciéneias sociais rompendo com 2 tendéncia de se separar os fendmenos psiquicos dos
fendmenos sociais, tendéncia reinante na maioria dos tedricos anteriores & Segunda
Guerra Mundial.

O conceito de representagdo social procede de varias areas do conhecimento das
Ciéncias Sociais, da Antropologia com Lévi-Bruhl, porém a principal inspiragdo de

Moscovici veio daquele considerado fundador da Sociologia, Emile Durkheim, com o
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conceito de representagao coletiva que serviu de base para o estudo das Representagdes
sociais. O conceito de representacao coletiva de Durkheim foi elaborado no ambito das
sociedades menos complexas, surgindo assim, o estudo da religido dos | povos
primitivos, dos mitos, dos costumes, da linguagem e de fendmenos semelhantes que
poderiam ser apreendidos como «coletivos”, pois, nessas sociedades, as mudangas se
processavam lentamente. Durkheim estava interessado nos fendmenos coletivos € por
isso estabeleceu uma clara distingao entre o estudo das representagdes individuais, que

para ele seria de dominio da Psicologia, € o estudo das representagdes coletivas, que

seria de dominio da Sociologia, enfatizando que a Sociologia era independente da

Psicologia.
A contribuicdo € proposito inicial de Moscovici era romper com a tradigdo

tedrica associada ao behaviorismo, reinante especialmente nos Estados Unidos. Farr

(1995), mostra que durante a era moderna as origens da Psicologia Social, na América

do Norte, situam-na como uma subdisciplina da psicologia, ciéncia que se centralizava

quase que exclusivamente no individuo. No entanto, no seu desenvolvimento, muitos

sociologos interessaram-se por este campo de estudo e a Psicologia Social ficou

vinculada mais a tradigdo sociologica. Posteriormente, apos uma publicagdo de G. W.

Allport, que estava comprometido €O

prevalecendo uma tradicdo voltada diretamente para o estudo das formas psicologicas,

m uma filosofia de ciéncia positivista, foi

que se centralizavam mais no individuo. Farr (1995, p. 31-59), numa revisdo sobre

“Representagdes sociais: a teoria € sud historia” mostra detalhadamente a historia e os

tedricos que tiveram influéncia nas origens da teoria das representagbes sociais e

apresenta uma tabela (p. 42) que sintetiza os niveis de teorizagdo em Psicologia Social,

e os tedricos mais influentes que s30: Waundt, Durkheim, Le Bon, Freud, Saussure,

Mead, McDougall, F. H. Allport.

O desenvolvimento do conceito de representagdes sociais proposto por
Moscovici, apoiado principalmente nas bases tedricas advindas das representagdes
coletivas de Durkheim, fez com que fosse inevitdvel que seu novo campo de estudo
fosse classificado como uma forma sociologica e ndo psicologica, de Psicologia Social
sendo que, independente de se ter um ou outro enfoque, as perspectivas teodricas sobre as
representagoes sociais tém sido situadas no ambito da Psicologia Social.

Durkheim é o autor que primeiro trabalha explicitamente com o conceito de
“representagdes sociais”, no entanto, ele 0 usa no mesmo sentido que ‘representagdes

coletivas’, sendo que “o termo se refere a categorias de pensamento através das quais
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determinada sociedade elabora e expressa sua realidade” (MINAYO, 1995, p. 90). Para
ele, é a sociedade que pensa, exercendo sobre o individuo uma espécie de poder e
coergdo para atuar em certa diregao, quando se trata, por exemplo, de religido, moral,
dos mitos, assim como as categorias de espaco, tempo e de personalidade, que sdo

consideradas por ele como representagdes sociais historicas. Para Durkheim: “As

representacdes coletivas traduzem a maneira como 0 grupo se pensa nas suas relagdes

com os objetos que o afetam. Para compreender como a sociedade se representa a si

prépria e a0 mundo que a rodeia, precisamos considerar a natureza da sociedade e ndo a .

dos individuos” (DURKHEIM, 1973, p. 79).

Moscovici se inspirou, pois, Do conceito de representacdes coletivas € na

perspectiva sociologica de Durkheim, que 0 fez entender a for¢a concreta da realidade

social; no entanto, “na medida em que ele [Durkheim] ndo aborda frontalmente nem

explica a pluralidade de modos de organizagdo do pensamento, mesmo que sejam todos

sociais, a no¢do de representagdo perde, nesse caso, boa parte de sua nitidez”

(MOSCOVICI, 1978, p. 42). Portanto, © conceito de representagdes sociais de

Moscovici trazia inovagbes € €I mais adequado as sociedades modernas, que sdo

dindmicas e fluidas, e assim ele assinala:

Nossa sociedade diversificada, na qual individuos ¢ as classes
desfrutam, por Vezes, de grande mobilidade, assiste ao
desenvolvimento  de  sistemas  muito  heterogéneos,  politicos,
filosoficos, religiosos, artisticos, ¢ de modos de controle do meio
ambiente menos sujeitos a garantias — por exemplo, as experiéncias
cientificas. Enquanto que o mito constitui, para o chamado homem
primitivo, uma ciéneia total, uma “filosofia” tnica em que se reflete
sua pratica, sua percepgdo da natureza das relagbes sociais, para o
chamado homem modermo, a representagdo social constitui uma das
vias de apreensdo do mundo concreto, circunscrito em seus alicerces e
em suas conseqiiéncias. Se os grupos ou individuos a ela recorrem —
na condigio de que nio se trate de uma escollha arbitraria — €
certamente para tirar proveito de uma das multiplas possibilidades que
se oferecem a cada um (MOSCOVICI, 1978, p. 43-44).

Segundo Guareschi e Jochelovitch (1995), Moscovici pensou com Durkheim,
mas também contra ele, pois percebeu que havia “o perigo implicito de esquecer que a
forca do que € coletivo encontra a sua mobilidade na dindmica social, que € consensual,
é reificado, mas abre-se permanentemente para os esforcos dos sujeitos sociais que o
desafiam e se necessario o transformam” (GUARESCHI & JOCHELOVITCH 1995, p.

19). As representagdes sociais descritas por Moscovici permitem uma melhor apreensio
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dos fendmenos que se ddo no ambiente do mundo moderno, e tem-se uma visdo mais
integrada e dialética da articulagio entre os fenOmenos individuais e os fenémenos
sociais. Ha uma reciprocidade, uma relagio dualista entre estas duas familias de
conhecimento cientifico e € necessario combater a tendéncia de se separar 0s fendmenos
psiquicos dos fendmenos sociais. Moscovici, rejeitando a dicotomia entre o individual e
o coletivo, afirma: “todas as culturas que conhecemos possuem instituicdes e normas

formais que conduzem, de uma parte, 4 individualizagdo, e de outra a socializagdo. As

representagdes que elas elaboram carregam a marca desta tensdo...” (MOSCOVICI,

1995, p.12). Nessa perspectiva, a n0¢a0 de conflito é importante para se compreender o

dinamismo das mudangas que ocorrem fanto nos individuos, quanto nas sociedades.

A perspectiva psicossociolégica de Moscovici apresenta duas contribuigSes

importantes: a primeira diz respeito a se romper com uma epistemologia do sujeito

puro, ou uma epistemologia do objeto puro, pois ele centra seu olhar sobre a relagdo

entre o sujeito e o objeto € a0 fazer isso recupera um sujeito que, através de sua

atividade e relagdo com O objeto-mundo, constréi tanto o mundo como a si proprio”

(GUARESCHI & JOCHELOVITCH, 1995, p. 19); a segunda diz respeito a uma sintese

te6rica dos diversos aspectos das representagdes sociais, que na realidade sempre estdo

profundamente interligados. Em sintese, esta contribuigdo pode ser bem compreendida

nos seguintes termos:

As dimensoes, cognitiva, afetiva e social, estdo presentes na propria
nogdo de representagdes sociais. O fendmeno das representacoes
sociais, ¢ 2 teoria que se ergue para explica-lo, diz respeito a
construgio de saberes sociais €, nessa medida, ele envolve cognicdo.
O carater simbdlico e imaginativo desses saberes traz 4 tona a
dimensdo dos afetos, porque quando sujeitos sociais empenham-se em
entender ¢ dar sentido ao mundo, eles também o fazem com emogio,
com sentimento € com paixdo. Tanto a cogni¢do como os afetos que
estiio presentes mas representagdes sociais encontram a sua base na
realidade social. O modo mesmo de sua produgdo se encontra nas
instituicdes, nas ruas, nos meios de comunicagio de massa, nos canais
informais de comunicagio social, nos movimentos sociais, nos atos de
resisténcia ¢ em uma série infindavel de lugares saciais. E quando as
pessoas se encontram para falar, argumentar, discutir o cotidiano, ou
quando elas estdo expostas as instituigdes, aos mejos de comunicagio,
aos mitos ¢ & heranca histérico-cultural de suas sociedades, que as
representagdes sdo formadas (GUARESCHI & JOCHELOVITCH,

1995, p. 20).

Moscovici deu inicio a uma perspectiva psicossociologica, que articula uma

série de conceitos sociologicos e psicologicos, sendo assim um campo de estudo
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interdisciplinar que vem S€ consolidando no &mbito da Psicologia Social. Na sua
trajetéria de afirmagio € desenvolvimentos tedricos, encontrou muitos seguidores e
colaboradores, sendo que Sa (1998) mostra como as proposigdes originais de Moscovici

se desdobraram em 03 correntes tedricas complementares.
Uma corrente foi liderada por Denise Jodelet, em Paris, é a que se manteve mais

fiel a teoria original, enfatizando a necessidade de se ter uma ampla base descritiva dos

fendbmenos de representagio social, ou seja, quais sd 0s suportes (discursos,

comportamentos, praticas sociais, documentos, registros, as interpretagoes veiculadas

pelos meios de comunicacio de massa, etc.) pelos quais as representagdes sdo

veiculadas na vida cotidiana.
Outra corrente articula-se com uma perspectiva mais sociologica, ¢ € liderada

por Wilhem Doise, em Genebra, que ressalta as condi¢des de produgio e circulagdo das

representagdes sociais, respondendo & pergunta “quem sabe e de onde sabe”.

A terceira corrente enfatiza a dimens&o cognitivo-estrutural das representacdes €

¢ liderada por Jean-Claude

formalizar uma teoria, chamada

contetidos das representagoes S€ organizam em um sistema central, responsavel pelas

ilidade/rigidez/consensualidade e um sistema periférico, ao qual se

Abric, em Aix-em-Provence ¢ a unica que chegou a

«Teoria do Nucleo Central”, que afirma que os

categorias de estab

atribui um carater mutavel/flexivel e individualizado das representagdes. Estes sistemas

tém caracteristicas € fungoes distintas capazes de conciliar as aparentes contradigdes em

um todo estruturado € dinamico.

Esta se configurando ainda, uma outra corrente tedrica das representacoes

sociais, por meio de alguns autores sensiveis as criticas pos-modernistas sobre as

representagdes, tal como é o posicionamento de Wolfgang Wagner. Ele se manifesta em

desacordo com a perspectiv
conceitualmente separada do objeto que representa, desconsiderando assim, a natureza

a de Jodelet, alegando que a representagdo tem se tornado

construtivista que existe entre a representagdo em si e seu objeto, énfase pretendida pela

teoria das representagdes sociais.

1.2.1. Aspectos conceituais das Representacdes Sociais

As representagoes sociais s@o formas de conhecimento pratico, de saber do senso

comum, engendradas coletivamente na intersecgio entre o individual e o social, e visam

3 compreensdo, & comunicacdo e o dominio do ambiente social, material e ideal. Os
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fendmenos representados socialmente estdo em constante construgdo e vdo sendo
modificados e reelaborados 2 partir de novos elementos € novas relagOes presentes no
cotidiano; por isso, conceituar representagoes sociais implica refletir sobre um processo
complexo, dinamico, gerador, relacional, amplo, politico, ideologico e, por isso tudo,
social.

A atividade representacional € um trabalho da psique, no entanto, € na sua
relagdo com O mundo e a partir de uma rede de significados ja constituidos, que o

individuo descobre € constréi novas significagoes. Por isso, as representagOes, para

ém do trabalho individual do psiquismo € emergem cOmo

fenbmeno necessariamente colado ao tecido social” (JOCHELOVITCH, 1995, p. 79).

es sociais sao constituidas de elementos afetivos, mentais e sociais

serem sociais, “vdo al

As representagd

estreitamente articulados, assim:

(...) a elaboracdo de Representagdo Social, implica necessariamente
um intercmbio entre intersubjetividades e o coletivo na construgdo de
um saber que ndo se da apenas como um processo cognitivo (Piaget)
mas que contém aspectos inconscientes (Freud), emocionais € afetivos’
tanto na produgdo como na reproducdo das representagdes sociais

(LANE, 1995, p. 60).

O ato de representar possui, segundo Jodelet, cinco caracteristicas que sdo

fundamentais Dna construgdo das representagdes sociais: o aspecto referencial da

representagao, sendo sempre a referéncia de alguém para alguma coisa; tém um carater

de imagem € 2 propried
conceito; tem um carater simbolico € significante; tem poder ativo e construtivo e

finalmente possui um carater autonomo ¢ generativo/gerador (GUARESCHI, 1995, p.

202-203).
As representagdes sociais constituem dados empiricos que podem ser vistos por

ade de poder alterar a sensagdo ¢ a idéia, a percepgdo € 0

meio de comportamentos observaveis, de atitudes, nas praticas sociais, na cultura, nas

instituicdes € S30 expressas 1O processo de comunicagdio, principalmente pela
linguagem (na conversagdo, nos didlogos), tomada como forma de conhecimento €
interagao social.

A formula proposta por Moscovici e endossada por Jodelet (SA, 1998), onde se

descreve que as representagdes sociais sio sempre de alguém - o sujeito, que pode ser

uma pessoa, um grupo - em relagio a alguma coisa - 0 objeto, que pode ser um fato,

uma situagdo, uma populagdo, apesar de enfatizar a ligagio necessaria entre sujeito e
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objeto, pode levar a uma dissociagdo: ali esta o objeto, vamos Ver o que este sujeito

pensa deste objeto, que seria a representagdo social do objeto. No entanto ha uma

estreita vinculagdo entre sujeito € objeto € € necessario enfatizar as condi¢des

socioculturais que mantém esta vinculagio, pois estas representagoes contém valores
?

-~ -~ 1 ¢ - ~ .
concepgdes, enfim $a0 formadas verdadeiras teorias’ que compoem O ambiente de

pensamento da vida cotidiana © sio expressas por meio da linguagem.

As representagoes sociais sdo “uma forma de conhecimento, socialmente

elaborada e partilhada, tendo uma visdo pratica € concorrendo para a construgdo de uma
realidade comum a um conjunto social” (Jodelet apud GUARESCHI, 1995, p. 202)

Portanto, uma opinido individual, falas isoladas acerca de determinados fendmenos ou

objetos ndo sinalizam a presensa de uma representagao social, pois para que seja assim

ghrio que O process
ocialmente — 08 individuos terdo pensado juntos sobre 0

caracterizada, é neces o de construgdo ¢ comunicagdo desta

representagdo seja partilhado §

gerando assim, uma forma de pensamento social, que mostra uma

mesmo assunto,
individual € O social. O processo de génese € de circulagdo das

interdependéncia entre O
mesmo tempo € por meio da ‘arte da conversagao’, que

representagdes $€ manifesta ao
otidiano dos individuos. Neste complexo processo, nio se trata

simplesmente de reproduzir, o4 representar fielmente algo que estd ausente, ou até

s€ pI‘OCCSS& no ¢

mesmo inexistente:

Representar uma 9oisa, um estado, nio consiste simplesmente em
repeti-lo ou reproduzi-lo; € reconstitui-lo, retoca-lo
modificar-lhe 0 texto. A comunicagio que S¢ estabelece entre conceitc;
¢ percepsao; um p.enetrando no outro, transformando 2 substincia
concreta comumn, cria a impressdo de “realismo”, de materialidade das
abstragdes, visto que podemos agir com elas, € de abstragdo das
materialidades, porquanto exprimem uma ordem precisa. Essas
constelagdes intelectuais, uma Vvez fixadas, fazem-nos esquecer qué
s30 c:bra} nossa, que Am um comego € que terdo um fim, que a sua
existéncia Do exterior ostenta a marca de uma passagem pelo interior
do psiquismo individual e social (MOSCOVIC, 1978, p. 58).

Assim, @ representagao, cuja condigdo ¢ a supressdo (a0 menos parcial) do

objeto Ou da entidade concreta, re-presenta um ser, uma qualidade 2 consciéncia,

intervindo € modelando-0 2
sociais fazem com que€ O mundo seja 0 que pensamos que ele € ou deve

possa maneira, nO NOSSO contexto. “As representagdes

individuais ou
ser. Mostram-nos que,

coisa presente s€ modifica” (MOSCOVICI, 1978, p. 59). Moscovici pergunta, por que

a todo instante, alguma coisa ausente se lhe adiciona e alguma
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se criam representagoes € responde que O proposito é o de transformar algo ndo familiar
2

ou a propria nao familiaridade, em algo familiar. Este trabalho de construgdo das
representagoes, que consiste na elaboragio sobre o que esta de certo modo ausente, €

fungio de tornar familiar algo insolito (que impressiona, que é

duplo, pois tem 2
insolito algo familiar, havendo assim, uma interpenetragao

estranho) € também de tornar

de elementos de regides distintas de atividades e de discursos sociais que possibilitam

a0 individuo posicionar-se¢ Do mundo.

O processo de apreensao © posicionamento no mundo se d4, segundo Moscovicl
2

por meio do universo reificado € do universo consensual. O universo reificado, nas
3

sociedades modernas, é responsavel pelas novas descobertas, teorias, invengdes €
2

desenvolvimentos técnicos, produgdes de fatos politicos, econdmicos, etc. € €
, .

comumente gerado por meio da ciéncia, da tecnologia ou das profissbes especializadas

O universo consensual, diz respeito as formas habituais ou tradicionais de pensamento €

tudo que ¢é dito neste contexto mais corrobora do que contradiz as crengas €

interpretacoes ja adquiridas.

Moscovici descreve que toda representagio possui uma estrutura que apresenta-

nos desdobrada, tendo “duas faces que sdo 180 pouco dissociaveis quanto & pagina da

frente e o verso de uma folha de papel: a face figurativa e a face simbolica. Escrevemos

gnificagdo, querendo com isso dizer que ela faz

que Representagdo = figura/si
sentido uma figura” (MOSCOVICI, 1978,

compreender a toda figura um sentido e todo
avra figurd, a0 invés de imagem, porque, segundo ele, ndo se

p. 65). O autor utiliza a pal
ente de uma reprodugdo, mas de inscrever o objeto no universo do

trata simplesm
o0-o, dando-lhe um sentido, interpretando-o, sendo por isso uma

sujeito, naturalizand
sujeito.

expressio € uma produgdo do
A partir da configuragao estrutural das representagoes, Moscovici descreve 0s

s das representagdes, que sio a ancoragem e a objetivagdo

processos formadore
p. 37), “a ancoragem consiste na integragdo cognitiva

Jodelet (apud SA, 1995,

Segundo
do objeto representado — sejam idéias, acontecimentos, pessoas, relagdes, etc. a um

sistema de pensamento social
entos constituidos, servem de suporte para novas

coes existentes, 05 pensam

as representa
representagoes. Para Moscovici, “ancorar & classificar e denominar: coisas que no si0

classificadas nem denominada
A, 1995, p. 38). A objetivacio ¢ uma operagio im e e

em tornar concreto, quase tangivel, um conceito abstrato que

preexistente € nas transformacdes implicadas”, sendo que

s sdo estranhas, ndo existentes € a0 MeESMO tempo

ameaqadoras” (S

estruturante, que consiste
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passa a ser ligado a imagens ou formas, uma espécie de materializagdo da palavra

Jodelet distingue trés fases no processo de objetivagio: 1) a construgdo seletiva, em que

o individuo se apropria de alguns elem
e de triagem em fung&o dos condicionantes sociais ou culturais; 2) a

entos do objeto, enquanto outros sdo ignorados,

fazendo uma espéci

esquematizagdo estruturante, ¢ 0 processo no qual se forma uma estrutura imaginante
>

uma imagem coerente que reproduz de forma visivel a estrutura conceitual, € que €

chamado de ‘nicleo ou esquema figurativo’; 3) a naturalizagdo, que torna os elementos

coordenados no nicleo figurativo, verdadeiros ‘seres da natureza’.

Moscovici (1978) descreve trés dimensdes que possibilitam ter-se uma visdo
panordmica do contetido e do sentido das representaces sociais, que sdo: informagao,

atitude e campo da representagdo. A informagdo se refere a organizagdo do

conhecimento, do conteudo e do grau de coeréncia da informagdo que o grupo tem

sobre o objeto. A atitude marc
oravel, havendo ainda, posicdes intermediarias em relagdo ao objeto

a uma orientagio global, uma tomada de posi¢do

favoravel ou desfav

representado. O campo da repre
oncreto e limitado das proposigdes atinentes a um aspecto preciso

(MOCOVICL, 1978, p. 69). Existe um campo de

sentagdo “remete-nos a idéia de imagem, de modelo

social, ao contetido ¢

do objeto da representagéo”

representagdo, uma imagem, onde houver uma unidade hierarquizada de elementos € a

amplitude desse campo © 0s po
totalidade dos juizos, assergoes € pontos de vista sobre o objeto representado.

Apreende-se entdo, que existem

ntos que lhe ddo orientagio variam e englobam a

organizagées hierarquizadas ou combinadas, relacdes

de significados subjacentes a0 contendo e 4 atitude, que constituem os campos de

representagdo. Por isso, a analise das trés dimensdes possibilita a delimitagdo dos

contornos de um grupo, ou ainda distinguir um grupo do outro em funcio de sua

representagao social.

Moscovici (1978), analisando o pensamento natural em que se inscrevem as

representagoes sociais, procura explicar a correspondéncia entre o funcionamento do

sistema cognitivo €

das informagoes, queé faz com que 0s
insuficientes, provocando assim, incertezas no ambito das questdes

dados sobre o novo objeto social sejam ao mesmo

tempo excessivos €
envolvidas; b) pressdo para inferéncia, que leva os individuos, no curso das interagOes
cotidianas, a emitirem
focalizagéio sobre determinado aspecto ou ponto de vista (segundo os interesses de cada
individuo ou grupo) influenciando o estilo de reflexdo do sujeito. Isto acontece

opinides estaveis, mesmo diante de um alto grau de incerteza; c)
?

a situagdio social, e elenca trés caracteristicas basicas: a) a dispersdo
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independente do seu pivel cultural, pois, utiliza-se do senso comum e formulas

consagradas na avaliagdo de objetos e eventos sociais, sem a preocupagao de integra-los

num todo coerente, estabelecendo assim, o primado da conclusdo, que antecede o

raciocinio, a seqiiéncia do pensamento € serve apenas para demonstrar o que ja estava

previamente estabelecido.
Ainda existem muitos aspectos tedricos que poderiam ser apresentados e

discutidos, pois 0 campo de estudos e de pesquisas acerca das representagoes sociais

ampliou-se bastante; no entanto, limitar-se-4, por ora, a estes aspectos descritos; e a

seguir serdo abordados de forma mais especifica, os aspectos tedrico-praticos que

fundamentam a delimitagdo do objeto de pesquisa na perspectiva das representagdes

sociais.

1.2.2. O objeto de pesquisa na perspectiva das Representacdes Sociais

Estudar e pesquisar sobre representagdes sociais pressupde a aceita¢do de que o

saber advindo do senso comum ¢ uma forma valida e legitima de conhecimento, capaz

de criar efetivamente a realidade social e também de ser o motor das transformacdes

sociais, por isso, ressalta-se que:

As representagoes sociais, sendo formas de conhecimento pratico
inserem-se mais especificamente entre as correntes que estudam o
conhecimento do senso comum. Tal privilegiamento pressupde uma
ruptura com as vertentes classicas das teorias do conhecimento
anunciando importantes mudangas no posicionamento quanto ao
estatuto da objetividade e busca da verdade. Trata-se, ao nosso ver, de
inserir o estudo das representagdes sociais entre os esforg:os’ de
desconstrugdo da retorica da verdade, componente intrinseco da
Revolugdo Cientifica que inaugura a modemidade nas sociedades

' cidentais (SPINK, 1995, p. 118).

Segundo Spink (1995), devido & complexidade do fendmeno, varias disciplinas e

diferentes vertentes
as Sociais, a tendéncia mais marcante é a de tratar as representagdes como

de pesquisa interessam-se pelas representagbes sociais. Nas

Ciénci
clementos constitutivos da ideologia, que passara a ser o objeto central da pesquisa. Na

Psicologia Cognitiva, enfatizam-se as propriedades estruturais das representagdes

focalizando © que € como ¢ conhecido, mas ignorando quem conhece ¢ de onde

conhece. Na Psicologia Social, compreendem-se as representagdes como uma forma de

conhecimento pratico, do cotidiano, e procura-se entender seu papel na constituigdo
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desta realidade consensual e na orientacdo das comunicages e das condutas, por iss
. o

¢ L3 ..
busca entender as marcas socials do cognitivo e as condigdes cognitivas do

funcionamento ideologico” (SPINK, 1995, p. 86).

Moscovici enfatizou a necessidade de romper com a dicotomia individuo

sociedade, e isto determina, uma compl

se trata apenas de pesquisar o “nivel intra-individual (como o sujeito processa a

informagao) ou social (as ideologias, mito
der sempre, como O pensamento individual se enraiza no

exidade na apreensdo do fendmeno, ja que ndo

s e crencas que circulam em uma determinada

sociedade), mas, de enten
social (remetendo, portanto, as co

modificam mutuamente” (SPINK, 1995, p- 89).
Kies, que procura pontos de intersegdo entre a

ndicdes de produgdo) e como um e outro se

Uma outra abordagem ¢ a de
representacao social e a psicanalise. Em seus estudos sobre ‘a articulagdo entre o
universo psiquico proprio de sujeitos singulares e suas posigdes enquanto sio membros
de um conjunto social’, © autor busca encontrar organizadores inconscientes na
representagao do grupo, que permitem 2 elaborago simbolica do nicleo inconsciente da
representagao. Propde “uma analise das formagdes psiquicas intermedidrias que
permitiriam ‘a compreensao do elo entre a logica do sujeito singular e aquela dos

para formar” (LANE, 1995, p. 62). Kdes enfatiza a analise

conjuntos que ele contribui
es intermediarias, articulando os organizadores psiquicos aos organizadores

co definindo seus campos especificos.

socioculturais da representa
Além das diversas vertentes tebricas apresentadas, enfoca-se ainda, quais s3o os

a construgdo de um objeto de pesquisa, que segundo Sa (1998)

das formagd

ingredientes basicos para

3o trés: o ‘fenomeno, teoria e mé

segiiéncia na construgdo do objeto de pesquisa; porém, encontram-se interligados e

am idas e vindas, superposi
o do prisma conceitual de determinada teoria e isto acarretara

todo’. Sio ingredientes que obedecem a uma certa

comport ¢Bes, pois ao se falar de um fendbmeno ja se

pressupde sua apreensd

certas escolhas metodologicas.

Pesquisar um fendmeno na perspectiva das representagBes sociais significa

hipotetizar que este fendmeno seja representado socialmente por individuos ou grupos
e, diante disso, varias
sio equivalentes. O fendmeno ¢ complexo, tem multiplas dimensdes e faz

consideragdes sdo importantes, pois fendmeno e objeto de

pesquisa ndo
parte do universo cons
faz parte do universo reificado, por isso serd necessario haver uma certa simplificagio

amente. No entanto, esta dita simplificagdo, ndo ¢ tarefa facil

para buscar enuncia-lo clar

ensual dos individuos. Porém, a construgdo do objeto de pesquisa
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de ser realizada, pois devido ao carater multifacetado do fendmeno, ha uma tendénci
, ia a

se pensar em fazer uma pesquisa muito abrangente, 0 que muitas vezes a inviabilizaria

Por isso, uma decisdo a respeito de quais
 tomada, devido 2 multiplicidade de manifestagdes do

aspectos seriam deixados de fora, no caso

desta pesquisa teve que se

fendmeno, a existéncia de Varios grupos € contextos envolvidos.

Para se fazer a delimitagdo do objeto de pesquisa, ¢ importante verificar

e uma relevancia social e cientifica em pesquisar sobre determinado

também, se exist
objeto. No caso desta pesquisa, acredita-se que esta relevancia ¢ significativa, pois

esquisas sistematizada
e muitos anos, ndo s6 no curso de Engenharia Elétrica, mas
el

existem poucas P s sobre esta problematica e estas reprovagoes

vém acontecendo ao Jongo d
em todas Engenharias da UFU e em muitos cursos do Brasil, conforme serd mostrado

posteriormente no proximo capitulo, que discorre sobre o ensino de Engenharia. Esta

ltado em evasao escol

série de situagdes que configuram um quadro de fracasso escolar. Estas reprovagdes se

situagdo tem resu ar, mudanga de curso, jubilamentos enfim, uma
2 2

sciplinas tanto 0O dito ciclo basico, quanto no ciclo profissional do

curso, O que mostra mais uma vez @ complexidade e relevancia de se compreender este

dio em muitas di

fendmeno.
Quanto aos sujeitos, d

é tarefa facil. Pode

diferentes, ou um mesmo grupo em diferentes ocasioes. Jodelet (apud SA, 1998) faz

ecidir quais serdo os individuos, grupos, populagdes que se

ira pesquisar, ndo se escolher um Unico grupo de sujeitos, grupos
?

¢do jmportante € imperiosa de que ndo se deve trabalhar sobre o

discurso social flutuante, ou seja, sem assento nem referéncia sobre a pratica e que €

situagdes em que exi
amentos Ou emergéncia dos discursos dos sujeitos. Neste

uma recomenda

preciso €nco atrar sta um contato, uma proximidade que permita a

observagdo dos comport
sjo teorica ajudou
es, crengas © interpretagdes de grupos € individuos que

sentido, @ revi muito nesta compreensao, pois foi possivel

compreender COMO opinid
epresentagdes sociais,
dificeis de serem contestadas, prevalecendo de antemdo 0

configuram as T e fazem parte do universo consensual dos
individuos, a0 fortes €
nclusdo. Por isso, CO!
contexto educativo, € no ¢aso desta pesquisa, conhecer as

primado da co nhecer as representagdes sociais dos varios

segmentos, qué compdem O
representagdes sociais dos alunos € professores, procedendo-se os devidos recortes
?

pode contribuir para que estes
no que se refere aos problemas educacionais, questionando e

sujeitos € oS demais grupos da instituigdo alcancem uma

maior descentragao

descristalizando © primado da conclusdo.
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Segundo Alves-Mazzotti (1994), como a representagdo sempre se constroi sobre
um jd pensado manifesto ou latente, a familiarizacdo com o estranho, pode mediante o

processo de ancoragem, fazer prevalecer posi¢Bes antigas e preestabelecidas, utilizando

mecanismos como a classificagdo, a categorizagio e a rotulagdo. Assim mediante a

analise destes aspectos, constata-s¢ que:

As representagbes sociais, enquanto sistemas auténomos de
significag0es sociais, sdo fruto de compromissos contraditorios, sob a
dupla pressdo de fatores ideologicos e de restrigdes ligadas ao
funcionamento efetivo do sistema escolar, e que o peso destas tltimas
parece tdo mais forte que 0s individuos sdo diretamente afetados ou
implicados pas praticas cotidianas. Vé-se entdo que, face a uma
instituicdo que esta longe de realizar nos fatos as mudangas esperadas,
os individuos se apdiam, para guiar e justificar seus comportamentos,
em sistemas representacionais que privilegiam mais freqiientemente
clementos € esquemas de forte inércia (Gilly, apud ALVES-

MAZZOTTI, 1994, p. 76).

Compreende-se entdo, que as representagdes sociais veiculadas pelos varios

grupos que compoem uma instituicdo escolar, muitas vezes sao carregadas de elementos

e esquemas cristalizados que geram inércia e dificultam as transformagdes. Por isso,

estes aspectos serao abordados nessa pesquisa, pois ¢ importante identificar o conteado

das representagdes sociais e suas fungdes nas praticas e interagdes educativas, o que

segundo Jodelet, pode ser feit
entacdes sS40 veiculadas na vida

o mediante a analise dos suportes, ou seja, as formas como

as repres cotidiana:

Esses suportes s30 basicamente os discursos das pessoas € grupos que
mantém tais representagoes, mas também os seus comportamentos €
as praticas sociais nas quais estes se¢ manifestam. Sdo ainda
documentos € registros em que OS discursos, praticas €
comportamentos ficam institucionalmente fixados e codificados.
Finalmente, 530 as interpretagdes que cles recebem nos meios de
comunicagdo de massa, que dessa forma retroalimentam as
representagdes, contribuindo para sua manutengdo ou sua
transformagao, ou ainda — para ser mais fiel ao pensamento de Jodelet
_paxaasuamanutenqéo enquanto se transformam ¢ para a sua
transformagdo enquanto s¢ mantém (JODELET, apud SA, 1998, p.

73-74).

Ao se evidenciar quais sd0 OS suportes pelos quais sdo veiculadas as

representagoes sociais, veé-s¢ que englobam os discursos, comportamentos, praticas

sociais, documentos, contetidos veiculados na midia, enfim, estes suportes podem ser

muito abrangentes. Por isso, em relagdo ao contexto € necessario decidir sobre o
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contexto socio-cultural e quais aspectos € ambitos serdo enfocados: praticas especificas
2>

redes de interagdo, instituicoes implicadas, ou seja, qual contexto sera analisado para se

compreender e esclarecer a formacdo e manutengdo das representagoes. Nesta pesquisa
2
foi enfocada a busca de compr

disciplinas comuns as duas énfases d
s contetidos e fungdes das representagdes sociais, as concepg¢des de

censio das reprovacdes delimitando-se inicialmente as

o curso de Engenharia Elétrica.> Foram

explicitados ©

avaliagio de aprendizagem, clementos que podem possibilitar a compreensdo sobre as

reprovagdes no contexto delimitado ¢ foram também consultados documentos e

relatorios referentes a FEELT.

Foram levantadas até o presente momento, questdes referentes ao fendmeno, a

feoria e agora sera discutido um pouco sobre o método. Moscovici diz que ndo hi um

método especifico que se aplique a teoria das representacdes sociais, podendo ser usado

um método experimental ou MeESmMO ser realizada uma analise qualitativa, desde que

haja consisténcia interna em relagio ao método geral de investigagdo e aos

procedimentos utilizados. Enfatiza ainda, que a teoria das representagdes sociais
o longo tempo, O quanto se souber aproveitar as

“permanecerd criativa por td
sponivel possa oferecer” (GUARESCHI &

oponunidades que cada método di
JOCHELOVITCH, 1995, p. 14).

1.2.3. Procedimentos de Analise das Representacoes Sociais

mido pela pesquisadora para se chegar as escothas do método

O caminho perco
de apreensdo de informagdes qualitativas € analise das representacdes sociais, ndo foi

uma tarefa facil e simples, pois foi marc
s acerca da Andlise de Contetido e da Analise de Discurso, essa tendo

ada de conflitos e de buscas que passaram por

estudos e reflexoe

sido inclusive, objeto de estudo, como uma disciplina optativa cursada no Mestrado em

Lingiistica da UFU. No entant
totalidade, como coerentes € consistentes com o pensamento da pesquisadora ¢ com 0s

objetivos proposto
produzir informag0es €
se um enfoque psicosso

o, nenhuma das duas perspectivas se apresentava, na sua

s nesta pesquisa, que podem ser sintetizados como a tentativa de
interpretagOes significativas sobre o problema estudado

mantendo- ciologico na produgdo de conhecimentos.

2 . . . . '
O curso de Engenharia Elétrica da UFU prevé, em sua estrutura curricular, a possibilidade do
graduar-se em uma duas énfases oferecidas: eletronica e eletrotécnica. aluno
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Nesta trajetoria de buscas, chegou-s€ a perspectiva metodologica proposta por

Gonzalez Rey (2002), psicologo cubano que atua hé varios anos no Brasil, na area de

Psicologia Social, que adota a Andlise de Contetido e o conceito de indicador, pois de

acordo com suas idéias € forma de conceber a pesquisa qualitativa, enfatiza-se uma
, -

forma diferente de fazer ciéncia em relagdo ao modelo positivista, com as implicagdes

tedricas e metodologicas que esta postura implica. Todos estes momentos foram

importantes € contribuiram para a formagdo da pesquisadora e para a tomada de

decisdes acerca dos rumos que esta pesquisa tomaria.

Para se proceder 2 analise dos dados sobre representagdes sociais tem sido
utilizada, a Andlise de Contetido, Que
exto quer dizer?” (ORLANDI, 1999, p. 17). Para

(13 2 M
procura extrair 0S sentidos dos textos
2

respondendo a questdo: 0 que este t

isto, busca reunir 0S dados a partir de unidades tematicas, “um significado comum de

primeira ordem (dados brutos) € €m seguida, em torno de categorias de analises

a de pesquisa, seja um quadro hipotético e/ou teorico com O

ados” (SOUZA FILHO, 1995, p. 122).

conteado sistematica se fundamentam em Bardin

relativas, seja a problematic
qual se pretende organizar 0S d

As categorias de analise de
(SOUZA FILHO, 1995, P- 122-124) e se caracterizam pela observancia de algumas

regras técnicas, que s30: ) A homogeneidade, diz respeito a reunido de dados segundo

um mesmo principio, tema ou aspecto do objeto representado. E necessario que o

analista tenha o cuidado der
50 social analisado, mantendo-se fiel & intengdo do

sujeito ao aspecto de representag

A exclusdo mutua, refere-
ordem deva Ser incluido em apenas um sistema categorial, ndo
?

cunir os dados que foram explicitamente relacionados pelo

informante; 2) se & exigéncia de que cada unidade de registro

dos dados de primeira

podendo ser simultaneamente codificado por outros clementos e sistemas categorias. A

excecio a esta regra ¢ quando as unidades de registro veiculam mais de uma dimensdo
2

tema € atitude e qu
fal para procurdr inferir uma outra caracteristica psicossocial ndo

como por €X., ando se re-analisa o aspecto manifesto segundo outro

sistema catego

revelada pelas anali
adaptagdo entre O material simbolico analisado, a problematica da pesquisa e o quadro
ciais utilizado pelo pesquisador; 4) A objetividade indica

ges anteriores; 3) A pertinéncia esta relacionada com o grau de

tedrico em representa96es SO
que se deve descrever a totalidade do material disponivel da populagdo pesquisada,

segundo a mesma definigao operacional, para gar antir assim, a fidedignidade da analise.

A analise de
que é chamado a falar 3 respeito de suas produgbes com um “inventdrio de identidade

contendo, muitas Vezes, pode ser aprofundada pelo proprio sujeito
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psicossocial”, que acrescenta uma fase de introspecgdo focalizada, quando o sujeito tem

dizer o significado € implicagdo do que produziu inicialmente — 0 que

aumenta a validade semantica da analise” (SOUZA FILHO, 1995). Quando se realizam

oportunidade de

entrevistas abertas mais aprofundadas, é usual aparecerem dados impertinentes com 0S

objetiv i ue freqiientemente 3 < .
jetivos da pesquisa, 4 q s3o colocados na categoria ‘outros’, 1sto

podendo significar que a coleta dos dados ndo foi bem feita ou o analista ndo soube
aproveitar bem 0S dado
o significado simbolico de u

periodos ou pode aparecer mescla
gdo de uma categoria pressupor o aparecimento de dados sob varias

s. No entanto, é preciso chamar a atengdo para a questdo de que
ma representagao social pode recobrir uma palavra, frases
2

do com outras respostas obtidas na entrevista, por isso

quanto mais a defini

formas, mais seguro s€ sentira o analista, garantindo assim, a fidedignidade da anlise.

Além dos estudos sob
os estudos sobre a Analise de Dis

tebrica que pode contribuir para analise d
sociais s30 expressas principalmente por meio da linguagem, e a

re Analise de Conteudo, a pesquisadora buscou conhecer
curso, que apresenta um arcabougo e fundamentagao

o material qualitativo obtido com o0s sujeitos

pois as representag0es

Analise do Discurso considera que @ linguagem e os sentidos nao estdo colocados de

forma transparente 1nO texto, bastando agrupa-los em categorias Comuns COmo na

Analise de Conteido, pois:

A analise de Discurso-AD, como seu proprio nome indica, ndo trata
da lingua, ndo trata da gramitica, embora todas essas coisas lhe
interessem. Ela trata do discurso. E a palavra discurso
eﬁmologicamente, tem em si a idéia de curso, de percurso, de correr
por, de movimento. O discurso ¢ assim, palavra em r’novimento
pratica de linguagem: com 0 estudo do discurso observa-se o homcrr’x
falando. Na analise de discurso, procura-se compreender a lingua
fazendo sentido, enquanto trabalho simbdlico, parte do trabalho social

geral, constitutivo do homem e de sua histéria (ORLANDI, 1999, p

15, grifo nosso).

Na Anslise do Discurso, a linguagem ¢ a mediag3o necessaria entre o homem ¢ a

realidade natural € social, porém nio se parte da concepgdo de que ha um sentido oculto

no texto € que sud fungdio é desvenda-lo, pois se acredita que é necessrio partir de

pistas lingaisticas G4
atinge-s¢ © significado, ©
que ndo serao aprofundadas neste trabalho.

e estio espalhadas de diversas formas no texto e apreendendo-as

processo discursivo e a formagdo ideoldgica dominante
2

concepgoes

Estudar
Anglise do Discurso foi um passo importante para que e caminhasse em dire¢ao a

e conhecer as contribuicdes, tanto da Andlise do Conteiido, quanto da
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certas escolhas metodologicas que necessariamente teriam que Set realizadas nesta

pesquisa. E uma destas escolhas estava clara desde o primeiro momento € contato com O

objeto de estudo, qual seja, uma pesquisa qualitativa, e 0 que se buscava era um contato

?
um dialogo mais aprofundado com os sujeitos envolvidos na problematica das
reprovagoes, pois assim poderia ser produzido um conhecimento significativo acerca

desta realidade.
Percorreu-s€ entdo, O caminho de se estudar sobre as representagoes sociais €

posteriormente, buscar um dispositivo a partir do qual se pudesse extrair e interpretar as

informagdes obtidas 1a pesquisa de campo. Segundo Orlandi (1999), para se
empreender uma analise ¢ importante distinguir entre O dispositivo tedrico € 0

dispositivo analitico. O dispositivo tedrico esta baseado no rigor do método, ou seja
2 ¢]

como S€ constréi © Pprocesso de mediagdo entre descrigdo e interpretacdo, que
2

constituem 0 processo de compreensdo do analista, sustentando-se nos principios gerais

e pressupostos teoricos escolhidos pelo pesquisador. O dispositivo analitico refere-se a

forma individualizada pela qual um determinado analista utiliza 0s dispositivos teoricos

em uma analise. Diz respeito as questdes formuladas pelo analista/pesquisador que opta

pela mobilizagdo de determinados conceitos, fazendo assim, distintos recortes

conceituais, de acordo com 05 referenciais te0ricos nos quais o analista se inscreve e do

qual partiu, levando-s
e 0 compromisso com a resolugdo da questao formulada para analise/pesquisa.

e em consideragdo 2 natureza do material, a finalidade da analise
2

As leituras foram importantes, N0 entanto, nem a Andlise de Conteido € nem a

Analise de Discurso pareciam refletir, ou estarem em coeréncia com O que se queria

atingir na pesquisa. Na Analise de Conteido, uma das formas mais usadas para O
processamento de cqnteﬁdo

que, em nome da busca de objetividade, reminiscéncias de uma epistemologia

g abertos € pouco estruturados, parecia correr-s¢ o risco de

positivista, € quantificassem os conteudos, colocando-os em categorias estanques que
nao possibilitariam compreender 2 riqueza € 0 sentido do material obtido, pois:

A Anslise de Contedido tal como € considerada tradicionalmente
apresenta 2 dificuldade de que a codificagdo trabalha com informaqﬁé
evidente e leva a uma taxonomia de categorias substitutivas da riqueza
do material analisado, que resultam reificadas pelo pesquisador € se
comportam como um codigo objetivo € estatico, que esta na base das
operagdes desepvplvidas pelo pesquisador. (.) A Anilise de
Contetido constitui uma forma de centrar a interpretagdo naqueles
aspectos do texto suscetiveis de ser codificados em termos de analise
o que impede 2 utilizagio de elementos singulares, implicitos é
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indiretos, 0S ,q.uais s6 podem ser definidos como momentos da
construgdo tedrica. A identificagdo desses aspectos nunca apareci
como momento universal e objetivo do texto, pois o signri)ﬁca;;a
daqueles elementos nio esta no texto de forma independente, mas terg

de ser construido pelo pesquisador (GONZALEZ REY
i , 2002, p. 143-

Na Analise do Discurso foi possivel conhecer e aprofundar o estudo da

linguagem, centrando-se na concepgdo de discurso, deslocamento tedrico que possui

muitas implicagdes € contribuigdes para a compreensdo dos sentidos que vdo sendo
construidos e estdo espalhados na materialidade lingiiistica do texto. Para se entender

estes sentidos, faz-se necessario embrenhar-se por outras analises que englobam o

estudo da lingiistica, das formagdes sociais € ideoldgicas que permeiam e determinam a

produgdo da linguagem. Este caminho s€ vislumbrava como muito interessante e

muito complexo, pois o discurso t

dimensdes conforme foi brevemente mostrado acima, e é trabalhado a partir de

tentador, porém, em diferentes definicdes, multiplas

diferentes vertentes teoricas. E também, porque a Analise do Discurso permite 0 acesso

a processos de significagdo relacionad
sobre a subjetividade individual. Trabalhar nesta

os com as questdes ideologicas, porém limita a

produgdo de conhecimento

perspectiva, também parecia conduzir a analises que, conforme nos alerta Gonzélez Rey

(2002, p. 149), “tanto a versa

estruturalistas tém em comum a neg
mas nao como instancia ativa na sua produgdo”, pois:

o dialogica € construtivista do discurso, como suas formas

acdo do sujeito individual, que ¢ visto como uma
‘voz’ do discurso,

tores com uma visdo construcionista afirmem que o

Embora os au
discurso € socialmente construido, no nivel metodolégico, predomina

a analise estruturalista, em que o discurso se converte em uma
entidade supra-individual e objetiva em relagio ao processo de
conhecimento, com um lugar ao outorgado a realidade no empirismo
e nesse caso & uma realidade semidtica (Foucault, Pecheaunx) Os
individuos se tornam entidades vazias que aparecem COmo ‘vozes® dos
discursos nos termos usados por Bakhtin (GONZALEZ REY, 2002, p

150).
Embrenhar-s€ pelo caminho de tomar 0O discurso como objeto de estudo também

arecia uma alternativa O
a perder de vista o enfoque psicossociologico de anilise, que reflete a

nio p erente € consistente com as concepgdes da pesquisadora

que ndo querl
complexa € dialética trama do social com o carater diferenciado do sujeito individual. O
percurso € a evolugdo que 0S8 estudos da pesquisadora foram tomando, mostravam-se
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complexos, € era necessario articular de forma mais consistente o dispositivo teodrico
2

com um dispositivo analitico que pudesse produzir novas zonas de sentido e outros

niveis de elaboragdo tedrica.

Dessa forma, nenhuma das opgbes para andlise e construcao da informagdo na

metodologia qualitativa parecia S
 Gonzilez Rey (2002), ¢ a que mais se aproxima das concepgdes da

e manteve a expressao Andlise de Conteudo, porém, diferenciando-

atisfatoria. Assim, nesta pesquisa, a perspectiva

proposta po
pesquisadora, pois el

a da forma tradicional, pois lhe atribuiu uma conotagao construtivo-interpretativa, que

ndo separa a produgdo dos contetidos dos processos construtivos do pesquisador, que

e imbricado na construgio do conhecimento.

Na perspectiva epistemolégica de pesquisa qualitativa adotada por este autor,

esta diretament:

separar a fase de coleta de dados, da analise € interpretagdo dos dados € uma tentativa

de preservar a dita objetividade pregada pela pesquisa tradicional de base positivista,

que O processo de construgdo e interpretagdo da informacdo acompanha

pois ele acredita

todos os momentos da pesquisa.

Neste sentido, Gonzalez Rey (2002, p. 112) introduziu o conceito de indicador

“para designar aqueles elementos que adquirem significagdo gragas a interpretagdo do

u seja, sua significag@o ndo é
de correlagdo”. A definicio de um indicador pode ser produzida

pesquisador, 0 acessivel de forma direta & experiéncia, nem

aparece em sistemas
pela combinagdo de informag0es indiretas, informagOes omitidas, implicitas que sO

adquirem sentido pela inter-relagao das informacgOes, estabelecidas a partir da

interpretagdo do pesquisador, assim compreende-se que:

Um indicador ¢ uma construgdo capaz de gerar um significado pela
relagdo que O pesquisador estabelece entre um conjunto de elementos
que, 1o contexto do sujeito estudado, permitem formular uma hipétese
que ndo guarda relagio direta com o conteido explicito de nenhum
dos elementos tomados em separado. O dado, no entanto, ¢ utilizado
em seu conteudo explicito, ainda que esse carater explicito sempre
seja definido dentro do marco tedrico em que o dado adquire sentido
Fxe um dado e um indicador ndo b correspondéncia biunivoca: 0
indicador estd sempre associado a um momento interpretativo
irredutivel ao dado.(...) O processo de definicdo de indicadores é um
PrOCesso de construgio tedrica de complexidade crescente, em que 0
indicador se torna elemento de relagio entre os diferentes niveis de
produgdo tedrica ¢ as zonas de sentido do objeto a que os ditos niveis

d50 acesso” (GONZALEZ REY, 2002, p. 113-114).
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A construgdo de um indicador representa somente um momento hipotético, na
, nao

determinando a priorl € nenhuma conclusdo sobre o fendmeno estudado, pois
, esse

processo € dinamico e de complexidade crescente e podem ser produzidos no
VOS

indicadores 4 medida que 0 pesquisador tenha outras idéias surgidas a partir d

~ M M a

construgdo dos indicadores precedentes. Ha profundas diferengas na forma com
00

conceito de dado ¢ utilizado, pois ndo se segue um caminho linear que estabel
elece

simplesmente a freqiiéncia com que OS dados aparecem, colocando-os em categori
as
estanques € estéreis.

Assim, para a compreensdo dos complexos problemas qualitativos pesquisados e

para a construgao dos indicadores, Gonzalez Rey (2002) propde a construgao de uma

légica configuracional, que ¢ um processo que ndo tem s6 um carater l6gico, como na
b

indugdo e na dedugdo, que sdo duas formas de seguir realidades de naturezas diferentes:

a empirica € a conceitual. A logica configuracional € um processo constante & irregular.
2

em que O pesquisador ndo ¢ so6 um seguidor de regras, mas umm sujeito ativo, “que se
3

rma simultdnea em diferent
a elaboragdo de opcdes que lhe permitam atribuir sentido a

envolve de fo es dinimicas contraditorias, das quais soO

podera sair por meio d

Jeterminadas areas dessas dinamicas, Cwjo desenvolvimento conduzira de forma

a outros aspectos estudados, 0 que leva ao estabelecimento de uma nova

progressiva
teoria” (GONZALEZ REY, 2002, p. 128).
A logica configuracional ¢ segundo Gonzélez Rey (2002, p. 132), um dos

processos de construgio na produgao qualitativa do conhecimento, que pode ser

caracterizado da seguinte forma

- A logica conﬁguracional é um conceito em desenvolvimento, que pretende
ssar os complexos pro
curso de uma pesquisa;

onal tem um carater lgico, porém pretende superar 0S

expre cessos que acompanham a produgdo teorica do

pesquisador 10

_ A légica configuraci
os e lineares marcos dos processos 10gicos tradicionais da indugdo € da

estreit
deducdo, que ora sio dirigidos & legitimagao de uma afirmagfo, seja do dado

empirico, como na
dedugdo. A logica configuracional se caracteriza pelo uso conseqiiente de

indugdo, ou da relagio entre proposi¢des tedricas como na

ambos, € 2 forma COMO €SSes Processos se articulam entre si depende do

problema 2 SeT e
lificadora, ou seja, tudo O que aparece no curso do estudo se procura

studado, privilegiando uma orientagdo abrangente, nao

simp
integrar em sud relagdo com o estudado;
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- E um processo complexo, irregular € plurideterminado, que ndo se expressa em

um conjunto de regras que orientam o pesqui ¢
uisado ’ 4
pesq r ‘de fora’, mas é um processo

envolvido com as necessidades intelectuais do pesquisador diante da realidad
ade

pesquisada;
Na logica configuracional, a possibilidade de emergéncia de novos elementos o
u

idéias, pode implicar mudangas essenciais na sua qualidade, pois o processo d
) e

construgdo do conhecimento nio se da de forma linear e direta, ou seja,
0s

momentos atuais do processo nao vém linearmente determinados por moment
0s
anteriores;

- A logica configuracional se expressa em termos teoricos, na qual se combinam,

de multiplas formas, 2 informagdo procedente do objeto, com as idéias do

pesquisador geradas 1o processo, pois ambas s&o importantes para a construgio

de sinteses de natureza tedrica;

- A logica conﬁguracional ndo representa somente um Processo consciente €

intencional do qual 0 pesqui
que se apresentam nas operagdes e jogos de idéias que so

sador tem controle absoluto. Ha também dimensdes

inconscientes,

aparecem de forma conceitual como resultado de uma reflexdo epistemologica

posterior 20 momento em que a operagdo se desenvolveu. O pesquisador, de
2

forma criativa, dinimica, organiza a diversidade do estudado e de suas id€ias

em ‘eixos’ de produq?lo tedrica que encontram continuidade na constru¢ao

teorica do assunto estudado.

Dessa forma, na epistemologia qualitativa proposta por Gonzélez Rey (2002), o

objetivo € produzir conhecimento ou algum conceito novo que esteja muito além das
correlagbes estatisticas, pois sua proposta para anélise ¢ a construgdo de categori
as,

guiada pela apreensdo da Iogica configur acional e pela construgio de indicadores, com

finalidades explicativas € nio simplesmente descritivas, criando novas zonas de sentido
para o problema estudado.

A intengdo nesta pesquisa € construir categorias dindmicas na qual se combinem
de muitiplas formas, a
no complexo processo de pesquisa, possibilitando assim a producdo de novas

informagio procedente do objeto, com as idéias do pesquisador

geradas

zonas de sentid

representa O momento de integragdo e generalizagdio de um processo de produgdo do
0

o sobre o problema estudado. O desenvolvimento de categorias
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conhecimento, Pois segundo Gonzilez Rey (2002, p. 119) “s6 o desenvolvimento d
e

conceitos permite integrar, em uma construgdo tedrica em processo, fatos e situagd
, oes

que, de outra forma, ndo seriam aproveitados para a construgio tedrica”. Esta € enta
. - ) o, a
proposta metodologica que mais S€ aproximou da perspectiva da pesquisadora, € qu
- ~ ~ rq° . ~ e
conduziu & produgao € analise das informagoes qualitativas geradas nesta pesquisa

No entanto, aliar a Teoria das Representagdes Sociais a uma epistemologia

qualitativa, é realmente um desafio, pois Gonzalez Rey (2002), fazendo uma revisdo dos

«“antecedentes da pesquisa qualitativa em psicologia; resisténcia e contradigdes” assinal
a

que algumas vertentes da Teoria das Representag0es Sociais apresentam contradigoes

entre as propostas qualitativas € quantitativas na psicologia. Este € 0 caso da tendéncia

estrutural que para © estudo das representagoes sociais se apoia mais em métodos

experimentais e estatisticos; porém afirma que “ha um conjunto de autores orientados
S representaqﬁes cOmo processo, que defendem mais o uso dos
quais se destaca D. Jodelet” (GONZALEZ REY, 2002, p

rabalhos e autores ainda ha uma predomindncia do

para a compreensio da
métodos qualitativos, entre OS

23), € ressalta que em muitos t
esquisa psicolégica. Esta adverténcia faz a pesquisadora ficar atenta e

cuidadosa, pois mesmo apresentando tantos dados quantitativos sobre as reprovagdes a

proposta nesta pesquisa é

positivismo na p

conhecer € compreender representagoes sociais sobre as

reprovagoes, tendo como eixo norteador uma construgio qualitativa € conjunta

(pesquisador—pesquisado) do conhecimento que possibilite a emergéncia de novos

sentidos sobre O probl

Dessa forma, depol

ema pesquisado-
s de explicitadas as concepgoes € caracteristicas desta

pesquisa, abaixo serao mostradas de forma mais sintética as etapas para sua elaboracéo
e desenvolvimento, porém com ressalva que estas etapas ndo se deram de forma
estanque e linear, pois 0 processo de construgdo do conhecimento ¢é dindmico e mutante

e com certeza muito produtivo.

1.3. PROCED]]V[ENTOS METODOLOGICOS

Esta apresentacao das etapas da pesquisa tem um objetivo mais didatico, pois em

muitos momentos clas se entrelagaram. Assim, para que o leitor possa ter uma visdo do

todo e compreender de forma mais sintética, 0s passos que foram dados para se atingir

os objetivos propostos nesta pesquisa, elas foram descritas e agrupadas da seguint
e

forma:




1))

2)

438

Levantamento € revisdo bibliografica sobre:

Em busca dos sujeitos da pesquisa:

A Historia do curso de Engenharia Elétrica da UFU foi apreendida por meio de
documentos da FEELT e UFU;

A pesquisa qualitativa e Representagoes Sociais

O ensino € formagdo do Engenheiro na atualidade, debatendo trabalhos
apresentados 10 Congresso Brasileiro de Ensino de Engenharia-COBENGE, que
enfocam as reprovagoes © as avaliagdes de aprendizagem na érea de Engenharia;

A tematica da avaliagdo de aprendizagem no contexto das praticas educativas

procedimentos de amostragem

Analise documental buscando conhecer a grade curricular do curso (anexo 1)

para identificagdo das disciplinas comuns as duas énfases da Engenharia Elétrica

informacdes sdo descritas no Guia Académico

2002/UFU, na Home Page da FEELT e no Catalogo 2001 dos Cursos de

Graduagdo da UFU/PROGRAD;

Levantamento das disciplinas oferecidas no 1° semestre de 1997 até o 2°

semestre de 2001, mediante analise de relatorio emitido pela Divisdo de

-eletronica € eletrotécnica.Estas

Controle Académico da UFU, selecionando apenas as disciplinas comuns as

duas énfases de Engenharia Elétrica. Foi realizado um levantamento estatistico

completo das 41 disciplinas comuns 3s duas énfases, colocando-se a média das

reprovagdes 10 periodo de 1997 a 2001 . Estes dados evidenciaram

estatisticamente a problem'c’ltica das reprovagdes € nortearam a delimitagdo dos

sujeitos 1OS quais foi feita a pesquisa qualitativa, ou seja, quais foram os
entrevistados.

Tratamento estatistico, que mostrou 2 classificagdo das disciplinas das cinco

disciplinas que tem maiores indices de reprovacio, do maior para 0 menor

3) Pesquisa de Campo:
_ Identificagdo dos critérios que nortearam a escolha dos sujéitos que foram

entrevistados, baseando-se nos objetivos da pesquisa, na revisdo teodrica €
no

tratamento estatistico dos dados;
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Escolha da entrevista semi-estruturada, como o instrumento mais adequado
para

se ouvir os depoimentos € 5S¢ efetivar um dialogo com os alunos e professo
res

acerca da problematica das reprovagoes.
—  Trabalho de campo: identificacdo dos sujeitos junto a DICOA e a FEELT, por

meio da analise de histéricos escolares e agendamento para realizagdo d
as

entrevistas.

_  Realizagdo e transcri¢ao das entrevistas.

4) Analise das informacdes articulando-as a0s aspectos tedricos

_  Analise e interpretagdo das informagdes obtidas em campo, buscando apreender

a logica configuracional que permeia cada contexto/aspectos do campo

pesquisado € a construgdo de indicadores e categorias que possibilitassem a

compreensao dinamica da problematica das reprovacoes.

1.3.1. Em busca dos sujeitos da pesquisa

Na etapa inicial de jevantamento de dados estatisticos, foram utilizados

os emitidos pelo banco de dados da Divisdo de Controle Académico-DICOA, da

a de Graduac;éo-PROGRAD/UFU e documentos publicizados ou internos da

relatori

Pro-Reitori

FEELT e UFU.
em Engenharia Elétrica contendo todas as disciplinas oferecidas em cada semestre

Um desses relatorios é o Resumo de Avaliagdo do curso de graduagio

Delimitou-se © periodo de 1997 a 2001, ou seja, os ultimos cinco anos. Os

procedimentos para se proceder 4 analise estatistica dos dados foram os seguintes:

Solicitagdo do resumo 3 DICOA, buscando identificar e compreender as

informag0es contidas neste documento. Para isso, foram realizadas entrevistas

informais com pessoas da DICOA e da FEELT. Neste resumo sao apresentados

os seguinte:
todas disciplinas
disciplina; a quantidade e 0 percentual de alunos: 3) aprovados; 4) trancados; 5)

s dados: o 1) codigo € o nome de cada disciplina, e a listagem de

oferecidas em cada semestre; 2)nimero total de alunos por

dispensa; 6) reprovados (por nota, por requisito minimo, por freqiiéncia);

— Identificou-se 1O Guia Académico 2002 e na Home Page da FEELT
as

disciplinas obrigatorias (OB), que sdo comuns as duas énfases (eletronica e a
eletrotécnica) da Engenharia Elétrica. Optou-se por fazer o levantamento apenas

das disciplinas obrigatorias devido aos seguintes aspectos: por se constituire
: m
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1o eixo basico de conhecimentos que norteia a formacdo de engenheiros, ndo s¢
do curso de Engenharia Elétrica, mas dos demais cursos de Engenh;ria Zo
UFU; por conterem um nimero maior de alunos matriculados; por use a
mapeamento preliminar que 2 pesquisadora tinha com o campo ,pes 12 . 0
mostrava informagdes parciais sobre as reprovagdes, indicando acisirS:, )

a

necessidade de se fazer um levantamento estatistico nos documentos oficiais da

instituicdo para se ter estes dados com exatiddo;
Optou-se por irabalhar com as 41 disciplinas comuns as duas énfases, segu d
» ndo a

grade curricular apresentada no Guia Académico de 2002, excluindo-s
> -S€ O

Estagio Supervisionado, pois esse € uma atividade especifica e diferenciada d
as

demaits;
Dos dados apresentados no resumo da DICOA, trabalhou-se com o numero total
To tot
de alunos; com 0 NUMEro total de alunos aprovados e reprovados excluindo-s
-se as

colunas de alunos que fizeram trancamentos e pediram dispensa, por entend
er

que estes alunos ndio poderiam ser considerados como reprovados, ja que el
> €S

ndo cursaram efetivamente 2 disciplina até o final,

Devido a esta exclusdo passou-se a trabalhar, ndo mais com o total de tod
odos

alunos matriculados que constavam no resumo, mas com a soma do total d
e

alunos aprovados € reprovados;

Chegou-se entao ao total de alunos reprovados em cada turma, semestr
> € a

semestre, sendo que algumas disciplinas n3o haviam sido oferecidas ao longo

dos 10 semestres, devido a alteragdes no curriculo, que s3o as seguintes: Projet
: Projeto

Orientado 1, 2, 3, que fo
plina Introduc@o 2 Engenharia Elétrica, que tinha o codigo ENG 02, e em

i introduzido no curriculo no 1° sem. de 2001; a

disci
2001 passou

semanal e total.
Foi realizada uma classificagiio das 41 disciplinas, pela média do percentual d
e

a ter o codigo ENG 06, devido a alteragbes na carga horaria

reprovagoes obtidas no periodo de 1997 a 2001 organizadas em ord
> em

decrescente d
- porém, nesta pesquisa, serao apresentados, de forma mais detalhada soment;
ente

os dados referentes as cinco disciplinas que tiveram maiores indices d
ces de

reprovagdo no periodo delimitado (graficos e tabelas-: \\(,(l, FXTCR AL

e acordo com o percentual médio de reprovagdes (tabela -1 P \qq)
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1.3.2. A delimitacdo dos sujeitos

A partir dos objetivos da pesquisa e dos dados referentes as reprovagoes no
periodo de 1997 a 2001, passou-se a especificagdo do conjunto de sujeitos que seriam
entrevistados. Como o foco era obter a compreensdo, explicagdo e interpretagdo acerca
das reprovagdes, definiu-se alguns critérios que nortearam a escolha dos sujeitos. No

entanto, estes critérios ou as escolhas dos sujeitos poderiam ser alterados a medida que

se fizessem as primeiras entrevistas. Porém, isto ndo foi necessario, pois os critérios

utilizados para selecionar 0s alunos e professores mostrou-se eficaz, pois estes sujeitos

produziram informagdes significativas € suficientes para compreensdo do problema

estudado.

Em relagdo aos alunos, tomou-s¢ como primeiro critério que estes ji tivessem

um certo tempo de permanéncia no curso € que tivessem cursado algumas disciplinas

que sdo comuns s duas énfases, de modo que todos os sujeitos pudessem relatar as
experiéncias vivenciadas ao cursar as disciplinas, por isso estabeleceu-se como critérios
para os alunos:

Ter cursado, ou estar cursando a maior parte das disciplinas correspondentes ao 5°

periodo;
— Ter cursado uma vez, ou estar cursando, pela segunda vez, as seguintes disciplinas:
ELTO06 Eletromagnetismo- 5° per.
FIS06  Mecdnica dos Materiais ~ 3° per.
MATO08 Cdiculo Diferencial e Integral 3— 3° per.
ELT51  Materiais Elétricos 1 — 4° per.
DEL02  Circuitos Elétricos 1 — 4° per.

_ O critério de ja ter cursado estas disciplinas, pelo ao menos uma vez, esta
relacionado com 0S altos indices de reprovagdes encontrados no levantamento
estatistico referente ao periodo de 1997 a 2001.Tomou-se por base as 05 disciplinas

que apareceram com oS maiores indices de reprovagéo neste periodo.

— Para amostrag
coordenagdo de curso, dos alunos que ja haviam cursado as 05 disciplinas que

em dos alunos, foi feito um levantamento geral junto a DICOA e a

apresentavam elevados indices de reprovagdo. O total de alunos entrevistados
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considerou principalmente © requisito de que os sujeitos pudessem fornecer

informacgdes informagdes significativas que possibilitassem uma compreensdo sobre

as reprovagoes;

Assim foram entrevistados 08 alunos, sendo que 04 possuiam historico escolar de

poucas ou nenhuma reprovagio e 04 com histérico escolar de elevado nimero de

reprovagoes, € mais especificamente nas 05 disciplinas destacadas acima;

Quanto aos professores, foram escolhidos 03 professores que lecionam ou

Jecionaram uma das 05 disciplinas especificadas, sendo que um destes professores €

o coordenador do curso. Outro critério utilizado para selecionar os professores foi

terem sido citados nas entrevistas dos alunos;

_  Foram feitos contatos telefonicos individualizados com cada aluno explicando sobre
a pesquisa € sobre oOs aspectos éticos, que sdo: sigilo quanto aos dados de
identificagio dos sujeitos, importancia do entrevistado se dispor a falar tudo o que

pensa, sabe e sente sobre as reprovagdes, compromisso da pesquisadora em

ele

retornar com os resultados e analises ao campo de pesquisa, apresentando-os e

debatendo-0os com O0s sujeitos envolvidos no contexto educativo da FEELT

(discente, docentes € coordenagio) e da UFU (mais especificamente com a Pro-

Reitoria de GTaduaqﬁo—PROGRAD).

— Também foram feitos OS contatos e agendamentos das entrevistas com 03

professores das disciplinas listadas nas tabelas, para realizagdo das entrevistas. O

eixo norteador para realizagdo das entrevistas, sera mostrado a seguir.

1.3.3. Especificando a Entrevista: forma e condugao

or uma entrevista semi-estruturada, com questdes abertas e

Optou-s¢ P
relacionadas com 2 problemética das reprovacgdes. A condugdo da entrevista foi feita

pela pesquisadora, sempre atenta para deixar o entrevistado tranqiiilo e & vontade

estabelec

uma atmosfera
produtivo entre entrevistador e entrevistado.

endo-se um bom rapport, que garantisse o desenvolvimento do processo em

agradavel e de confianga para que pudesse haver um contato ativo e

A entrevista foi organizada com perguntas ou colocagSes bem amplas de modo a
oportunizar a0s entrevistados, liberdade para conduzir suas respostas. As questdes
foram feitas com base no roteiro elaborado previamente respeitando-se o dinamismo, a

liberdade e diferengas individuais de cada entrevistado em abordar o assunto e produzir
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R - .. i .
informagdes significativas para a pesquisa. A pesquisadora também teve flexibilidad
e

q

considerasse relevantes aos objetivos do estudo, buscando contemplar todas as quests
estoes

colocadas no roteiro.

1.3.4. Roteiro para Entrevista

1) Comente sobre 0S fatores que causam as reprovagdes no curso de Engenharia Elétri
étrica

da UFU.

2) Cite as disciplinas comuns 3s duas énfases, consideradas por voc€ como as i
mais

dificeis e explique 0 por qué desta dificuldade.

3) Discorra sobre as possiveis causas das reprovagdes e das aprovagd
oes,

correlacionando-as com aspectos ligados (pergunta complementar a primeira):

_ a0 curso:carga horaria, laboratorios, curriculos, etc.;

— a0 aluno:horas de estudo fora de sala de aula, dedicagdo e compromisso com
as

disciplinas, dificuldades enfrentadas, por qué alguns alunos passam com cert
a

facilidade e outros nao, etc.;

— a0 professor:metodologia de ensino, qualidade da aula, interagdo professor-aluno

etc.;

— com as avaliacoes de aprendizagem: como os alunos percebem, como se referem
€

o que eles pensam sobre os instrumentos avaliativos-prova escrita objetiva e

subjetiva, lista de exercicios
distribuigio das notas a0 longo de cada periodo; conteudo ensinado-avaliado;
critérios de avaliagdo; ’
s no decorrer do semestre, como o aluno lida com os resultados parciais

)

apresentagdes de trabalho, seminarios, prova pratica,
>

como o professor trabalha com os resultados das avaliagGes

obtido

finais, se procura corrigir as deficiéncias, se procura ajuda do professor, etc
, etc.

s impactos/efeitos destas reprovagdes para o aluno, para o professor para
> a

4) Analise O

FEELT e paraa UFU.

5) Comente sobre as possiveis alternativas para a busca de solugdes para o probl
oblema

das reprovagoes.
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CAPITULO 2. A ENGENHARIA NA UFU E A FORMACAO DO
ENGENHEIRO

Defende-se aqui uma postura que entende o engenheiro
como ser social, como parte de um coletivo de
pensamento, cuja atuagdo nio é neutra com relagdo aos
objetos do seu trabalho. Isto ndo significa que se
imagine que todos fagam juntos as mesmas coisas o
tempo todo, mas que a construgio do estilo de
pensamento coletivo, a assuncfio dos paradigmas
dominantes e os problemas colocados 4 solugio sejam
frutos de um compromisso social, inter-relacionado e
multi-referencial (PEREIRA & BAZZO0, 1997, p. 57)

E necessario refletir sobre a formagéo do engenheiro no contexto atual, por isso
afirma Bazzo (1998, p. 37) “a incursdo por outros campos do saber parece fundamental
para a motivagdo dos alunos na escola. E preciso tratar a Ciéncia, Tecnologia e o ensino

de Engenharia como nao isentos de ideologias, politicas e contextos sociais”.

Para atingir este

historico, a estrutura € modo de
UFU, pois conhecer o campo de pesquisa € importante para que se tenha uma

mais aprofundada do objeto de estudo em qualquer processo de

s objetivos, neste capitulo, sera apresentado inicialmente o

funcionamento do curso de Engenbaria Elétrica da

compreensao

investigagao.
A seguir serdo discutidas algumas questdes referentes a formag&o e ao ensino de

Engenharia, tendo como eixo a diferenciagdo entre uma formagdo dita como técnica e

neutra, e uma formagao tecnologica, que supde uma concep¢do mais abrangente de

educagdo. Sio enfocados ainda, alguns trabalhos apresentados principalmente, no

Congresso Brasileiro de Engenharia-COBENGE, em que se discutem mais

especificamente, aspectos relacionados com a problematica das reprovagdes nos cursos
2

de Engenharia do Brasil ¢ na UFU discutindo o estado atual da avaliagdo da

aprendizagem Nnos Cursos de Engenharia.

»1. A FACULDADE DE ENGENHARIA ELETRICA DA UFU-FEELT’

Um dos primeiros passos fundamentais para a criagdo da Escola de Engenharia

de Uberlandia foi dado em 1959, quando o deputado Rondon Pacheco apresentou uma

3 Os dados gerais sobre a FEELT ¢ UFU e aqueles estdo entre aspas e ndo especifica-se a fonte foram

levantados no seguinte site:< http//www.feelt. ufu.Br>
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emenda a um projeto de Lei do Executivo, solicitando a criagdo da Escola de
Engenharia do Brasil Central, com sede em Uberlandia. A partir desta data procedeu-se
a tramitagio no Poder Legislativo.

Na obra “A UFU no imaginario Social”, de Caetano e Dib (1998), € feito um
resgate historico da criacdo da UFU, evidenciando os depoimentos de pessoas que

participaram Dna implantagdo dos primeiros cursos de Engenharia, que foram o de

Mecanica e Quimica. Nest.
s, empresarios locais, pessoas da comunidade uberlandense
2

a obra, sio mostradas as dificuldades enfrentadas e os

esforgos feitos por politico

para a criagéo da Escola de Engenharia, fato que foi, sem davida, um marco ¢ um

impulsionamento para o desenvolvimento do ensino superior na cidade de Uberlandia.

Em 1961, foi criada a Escola de Engenharia de Uberldndia, pelo Art. 4° da Lei

n.° 3.864-A, do dia 24 de j

dias a partir de sua publicagio, O Poder Executivo tomaria as providéncias legais para

aneiro de 1961; que informava também, que dentro de 120

instalagio da escola.
Em 1962, se deu efetivamente a criagdo dos primeiros cursos de Engenharia em

Uberlandia, pela Lei 4.170, de 5 de dezembro de 1962, que sancionava a criagdo dos

cursos de Engenharia Indu

Pesquisas € Orientagado Industrial-IPOL
Segundo Caetano € Dib (1998) em 1964, as atividades da Escola de Engenharia

strial, modalidade quimica e mecdnica e o Instituto de

que tinham sido iniciadas apenas com O vestibular, foram suspensas devido a Revolugdo

de 1964, s6 passando a ter um funcionamento efetivo a partir de 1965.

Em 1968, pelo Decreto-Lei n° 379, de 23 de dezembro de 1968, a Escola de

Engenharia de Uberland

Uberlandia.

Em 1968, ja est
o-Lei n.° 379 de 23 de dezembro de 1968, “foram criados os cursos de

ja passou a denominar-se Faculdade de Engenharia de

ava em tramitagdo a criagdo de novos cursos de Engenharia e

assim pelo Decret

Engenharia Elétrica, Engenharia Eletronica, Engenharia de Telecomunicagdes e Curso

de Fisica Nuclear, permitindo, desse modo, a Faculdade expandir-se de acordo com

futuras exigéncias do mercado de trabalho, e ainda, integrar-se no campo tecnologico do

pais”(U'FU, Processo de Criagdo do Curso de Engenharia Elétrica, 1971, fl. 1).

Em 1969, foi autorizado funcionamento da Universidade de Uberlandia-UnU,
pelo Decreto-Lei n.° 762, de 14 de agosto de 1969, sendo que passou a integra-la, a
Faculdade Federal de Engenharia, juntamente com outras faculdades: Direito; Ciéncias

Econdmicas; Filosofia, Ciéncias e Letrgs; Artes. Ressalta-se que, no Art. 8° desta lei
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diz-se que: “enquanto ndo estiverem definitivamente constituidos orgdos da

Universidade, respondera pela Reitoria o atual Diretor da Faculdade Federal de
Engenharia”.

Em 1970, houve © reconhecimento dos cursos de Engenharia Mecénica e
Quimica, da Universidade de Uberlandia, que se deu pelo Decreto-Lei 67.597, de 18 de
novembro de 1970 (UFU, Catalogo dos Cursos de Graduagdo da UFU, 2001).

Em 1971, para a criagao dos cursos de Engenharia Elétrica e Civil, o Diretor da
Faculdade Federal de Engenharia da Universidade de Uberlandia, Prof. José Peppe

JGnior, solicita ao Magnifico Reitor da Universidade de Uberlandia, Prof. Dr. Juarez

Alt

cursos existiam condigdes de infra-
de aula; laboratdrios bem equipados, enfatizando que os aparelhos eram todos

afin, o aumento de vagas, de 100 para 200. Justifica que, para criagdo destes novos

estrutura, incluindo-se a existéncia de prédio proprio,

com salas

novos e modernos € na maioria importados da Alemanha e que até ja havia sido liberada

uma verba de U$250,000 dolares para compra de equipamento Hungaro, verba

proveniente do acordo firmado entre a Faculdade e o Ministério da Educagdo e Cultura.

Argumentava ainda que 2 Faculdade, atendendo ao empenho do Govemo Federal,

estava instalando a Reforma Curricular, instituindo o Regime de Créditos com estrutura

escolar semanal, iniciando-a em Se€u Ciclo Bésico. Assim, diante destas condigGes,

solicitava-se a ampliagdo do numero de vagas para criagio de novas modalidades de

Engenharia, mostrando ainda a importancia e necessidade destes cursos, pois:

Estando em setor prioritario na politica de Desenvolvimento Nacional,
adotada pelo Governo, que da suporte & interiorizagdo do Ensino
Superior para a formagio de Engenbeiros e técnicos integrados nos
problemas locais e regionais, a Faculdade estdi motivada e
seguramente credenciada a dar continuidade em seu programa de
expansdo, instalando o curso de Engenharia Elétrica, j& criado pelo
Decreto-Lei acima referido criando o curso de Engenharia Civil,
cursos esses de absoluta necessidade para o desenvolvimento e
manutencdo do progresso da Nagdo (UFU, Processo de Criagdo do
Curso de Engenharia Elétrica, 1971, fls. 2)

O primeiro vestibular para o curso de Engenharia Elétrica se deu em 1971,

conseqiientemente, O ciclo profissional iniciou-se em 1973; e em 1975, formou-se a

primeira turma. Assim em 1976, por meio do Decreto-Lei 78.555, de 11 de outubro de

1976,
Faculdade Federal de Engenharia de Uberlandia.

foram reconhecidos 0s CUrsos de Engenharia Civil e Engenharia Elétrica, da
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Em 1978, por meio da Lei n° 6.532, de 24 de maio de 1978, houve a

federalizagdo da Universidade de Uberlandia, que passou 2 chamar-se Universidade

Federal de Uberlandia-UF U.
Em 1984 foi criado o curso de Mestrado em Engenharia Elétrica, sendo que o

curso de Doutorado foi criado em 1994 .
Em 1987, foi criada no Curso de Engenharia Elétrica da UFU, uma énfase em

Eletronica (Ciéncia da Computac;ﬁo), conforme processo n.° 54/87, encaminhado e

aprovado pelo Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensio da UFU. O curso passou a ter

entdo, duas habilitagoes: Eletrotécnica (20 vagas) e Eletronica (20 vagas). (UFU
Processo 54/87,

Engenharia Elétrica da UFU).
Em 1999, a UFU teve aprovado O seu novo Regimento Geral, o qual

que dispde sobre a criagio da énfase em eletronica no curso de

regulamentava 0O Estatuto aprovado 1o ano anterior. De acordo com esses instrumentos

normativos, a estrutura académico-admimstrativa passou a ter como célula basica as

denominadas Unidades Académicas, sendo que Nessas Unidades estariam alocados os

cursos de graduagdo € pos-graduagao, além de outros componentes da vida académica:

micleos de pesquisa, grupos de estudo, laboratérios, etc. Com esta mudanga foram

extintos os Centros referentes as 1rés grandes areas de conhecimento € suas
coordenagdes: Centro de Ciéncias Exatas € Tecnologia-CETEC; Centro de Ciéncias
Humanas € Artes-CEHAR ¢ Centro

asico do CETEC, que aglutinava a coordenacdo das

de Ciéncias Biomédicas-CEBIM. Nesta época €

extinto também O Nucleo B

disciplinas oferecidas no ciclo basico das Engenharias e dos cursos da area tecnologica

da UFU.

Ainda no ano de 1999, & luz do novo Estatuto € Regimento Geral da UFU, foi

a FEELT, onde esta situado O Curso de Engenharia Elétrica. O curso oferecido

criada
pela FEELT funciona com um regime semestral de estudos, sendo que a estrutura

curricular do curso, oferece ao aluno, a possibilidade de optar por uma das énfases:

1)Enfase
semestre/p

(OP); a cargd horaria semanal (CHS), incluindo as cargas tedricas e praticas; a carga
horaria total

em Eletronica; 2)Enfase em Eletrotécnica. As disciplinas oferecidas em cada

eriodo sdo apresentadas, informando se ela é: Obrigatoria (OB); Optativa
CHT) e 0 numero de créditos de cada disciplina (Cr).

O curso s¢ propde a formar profissionais para atuar em: SUpervisao
coordenagdo € orientagao técnica; estudo, plancjamento, projeto é



58

especiﬁqac;ﬁo; estudo de viabilidade técnico-econdmica; assisténci

assessoria © cqnsultoria; diregio de obra ¢ Servico téc:nico.l éncia,
pesqulga., ansflll.se, experimentagdo, ensaio e divulgacdo ,tzn oy
extensao, at1v1c_12_tdes estas referentes a geragdo, tran e,
dls’trlt?mqao e utilizagdo da energia elétrica; equipamen,tos mast?’ss'ao’
maquinas clétricas e eletronicas; sistemas de com’unjca e
telecomunicagdes € SeuS servicos afins e correlatos. Durante ogzl(;r y
os f:studante_:s. tém a oportunidade de atuar em desenvolviments s:ij,
projetos de iniciagdo cientifica, atividades de monitoria e para O C; .
com bom desempenho, participar do Programa Es eciazl1 u?io
Treinamento (PET). A Opgdo em uma das énfases é feita aopconcluir cea

segundo periodo (UFU, Catalogo dos Cursos de Graduagéo, 2001).

A formagao oferecida pela FEELT possibilita “a insercio dos egressos no

mercado de trabalho em empresas com atividades industriais, geradoras ¢ distribuidoras

im como nas companhia

de energia, ass
de pés-graduagﬁo”. A FEELT tem atualmente 38 professores € 520 alunos (UFU
aduagdo, 2001 ).

Catalogo dos Cursos de Gr
Ao resgatar O histoérico da Faculdade de Engenharia Elétrica, constata-s€ que

s de telecomunicagoes, informatica € em cursos

3 criagdo dos cursos de Engenharia na UFU, ou melbor dizendo, a

este esta ligado
a UFU nao pode ser contada, se ndo s remeté-la & criagdo da

historia de criagao d
Escola de Engenharia (primeira denominagao recebida) ja que esta € anterior a criagao

da UFU.

Centralizando agora a discuss
e ha uma situacdo de elevados indices de reprovagdes em varias

30 em relagdo ao curso de Engenharia Elétrica da

UFU, constata-s¢ qu

disciplinas, conforme pode ser observado nos anexos » a 7. Estes problemas tém

provocado situagoes de retengao, € um atraso significativo na conclusdo do curso sendo
2

que muitas vezes tem levado inclusive a evasoes, pois.

Um dos problemas rmais comumente encontrados em noSsos CUISOS de
Engenharia (€ 120 apenas nestes) tem sido a desmotivagdo de muitos
e§mdantes_ em prosseguir os Seus estudos. Esse comportamento tem
sido ocasionado, ndo raro, pela fraca (fraquissima) conexio entre
contenidos visto DO ciclo fundamental dos cursos € 0S conteudos dzz
disciplinas da fase profissional. Muitas vezes excessivas Car;
teéricas.no ciclo basico dos cursos tém desanimado até mesmo. al =
que obtiveram boas notas no Vestibular. Indicadores divulgacio un(;;
Pro-Reitoria de Ensino da UFU apontam para am percentual méfliped
gvas?ﬁo _em torno de 30%.e um percentual de matric?lla:
ms(t)rtuclc{nals(fenas apenas para asscgurar a vaga o curso) superior a
25 %. Ha uma evasao significativa antes do ingresso dos alunos
ciclo pr~oﬁs§1qnaL aparentemente refletindo o precario vinculo entr 1o
formagdo basica € 2 opgio profissional do aluno, o que se constiu;rii

em fator de desmotivagdo para O prosseguimento rmagio
. r . . . da 3
Engenbaria Elétrica. Adicionalmente a coordenagdo tem i<.;)etectado 32




59

sensivel incremento nas situagdes de retengdo

S . que podem levar ao
ngllan’lgnto, mopvgdz}s, entre outros fatores, por reprovagdes
sistematicas em disciplinas (UFU, Programa de Tutoria Académica do
curso de Graduagdo em Engenharia Elétrica da UFU-implantacdo e

execugao-1998).

Esta problematica das reprovagdes pode ser constatada nos relatorios oriundos

da propria instituicio que mostram dados quantitativos € em pesquisas, como a
2

realizada por Almeida Filho (1996), sobre a evasao na UFU, no periodo de 1986 a 1995

Na pesquisa desse autor, considerando a inclusdo dos alunos nos cursos por Centros:

CEHAR; CEBIM e CETEC, foi constatado que no periodo delimitado, ingressaram

4.671 estudantes, sendo que deste total, 2.793 concluiram seus cursos € 1.878 evadiram

dos cursos de graduagao.

Outra pesquisa sobre a evasio de alunos dos curs i :
pesq os de graduagdo da UFU, € a

realizada por Campos (2001), que .dentificou, no periodo de 1990 a 1999, um total de

4.187 alunos evadidos, incluindo alunos que desistiram oficialmente do curso, ou 0s que

abandonaram sem que S€ saiba 0s mOtiVoS, ja que ndo ha nenhum mecanismo de

registro deste procedimento na instituigdo. Nesta pesquisa, se explicitam, a p artir das

explicagdes advindas dos alunos, as multiplas causas que ocasionaram a €vasio
b4

analisando-s€ OS significados € repe
rando-se ainda a organizagdo da UFU em Centros Académicos
2

mostrou-se nesta pesquisa, que © CEHAR apresentou um percentual de 57% de evasdo

(2.363 alunos); © CETE
(813 alunos). A pesquisa contribui também, para a compreensdo do fendmeno da evasdo
uantitativos apresentados, agrupando as causas da

para além dos dados g
s relativos 2 condigbes econdmicas; mudanga de curso/institui¢ao;

rcussdes do abandono do curso na vida destes
alunos. Conside

C, 24% de evasao (1.011 alunos) e o CEBIM, 19% de evasdo

educacional,

evasio em: fatore

fatores relativos ao curso: expectativas em relagdo ao curso de graduagdo, fatores

relativos a0 processo ensino-aprendizagem; fatores relativos a problemas pessoais;
2

fazendo uma analise dinimica € inter-relacionada das politicas educacionais, do

olitico, social, economico e dos aspectos pessoais € emocionais, que se
b

contexto P
vinculam as causas da evasio.

Em seu estudo, Campos (2001) apresenta também dados relevantes mostrando o

ntmero de alunos que abandonaram OS CUrsos de graduagdo, no periodo de 1990 a 1999

No entanto serdo agrupados € tr

Engenharia da UFU-

anscritos aqui, apenas os dados relativos aos cursos de
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Cursos 1990 1991 1992 1993 1994 1995 1996 1997 1998
P T TOTAL
ca |18 18 15 11 7 4 0 1 75
_ I My
Eng. Civil 24 17 18 18 13 8 4 1
— '______/_______________ 1 104
- 15 29 14 13 17 4 0 0 5
Mecianica
Eng . = /—//——_—-—_——_—’-
. Quimica | 17 15 13 6 15 5 8 0 5 =
___—_——-"‘_————-——_— "
TOTAL 74 79 60 48 52 21 15 1 2 248

Fonte: DICOA/UFU 1° Sem. 1999

Chama a atengao © alerta de Campos (2001, p. 81), no qual esclarece que 0s

indices de evasdo foram diminuindo NOS Gltimos anos — 1996/97/98, sendo que em

o de nenhum dad

1999, ndo houve registr
realizada a pesquisa, © que aponta para a necessidade de que a UFU reveja e atualize 0s
stro da evasdo na institui¢ao.

orado no curso de Engenharia Elétrica da UFU, o

o referente a evasao no periodo em que foi

mecanismos oficiais de regi

Atualmente estd sendo elab
de das novas diretrizes curriculares que foram aprovadas

projeto pedagogico, em virtu
para os cursos de graduagdo © mais especificamente devido as novas diretrizes
curriculares dos cursos de Engenhan'a, que foram homologadas em margo de 2002 e

o antigo curricul

co e as novas diretrizes curriculares para os cursos de Engenharia nos

50 ampliada sobre

vieram para substituir o minimo. O processo de elaboragdo desse

projeto pedagogi
remete para uma discuss o ensino de Engenharia € 3 formagdo do

engenheiro.
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22. OENSINOE A FORMACAO DO ENGENHEIRO

As profundas mudangas impostas pelo processo crescente de globalizacdo da

economia € pelo acelerado desenvolvimento tecnolégico tém provocado transformagdes

em todas as areas do conhecimento, repercutindo cada dia mais na vida e no cotidiano

das pessoas e da sociedade, que S€ reorganizam para acompanhar estas mudangas que
acontecem continuamente no mundo contemporéaneo. Estas repercussoes se dio em
gmentos da sociedade: na familia, no mercado de trabalho, em

todos os ambitos € S€
g de ensino, nos valores da sociedade, nas formas de

todos os niveis das institui¢oe
entre outros ambitos que sio definitivamente afetados. Assim, uma area

comunicagio, d
do conhecimento e uma profissao que tem como eixo norteador o desenvolvimento
tecnologico, nao pode prescindir de reflexdes e questionamentos sobre os processos
educativos que s€ desenvolvem nas instituicdes de ensino € que adquirem fundamental

exto de uma sociedad

importancia 10 cont e reconhecida como tecnologica e essa
para a area de Engenbaria.

exigéncia s€ estende também

2.2.1. Ensinoe formacio técnica ot tecnoldgica
enharia, freqiientemente aludido como “ensino técnico”, “ensino

~ , » 4 . . . . , .
tecnologico”, “educagao tecnologica Ja oferece um indicativo do valor atribuido a

O ensino de €ng

mo um requisito constitutivo da profissao de engenheiro. “No entendimento

classico, o engenheiro ¢ visto como U
especificos € limitados 2 determinadas atividades ou campos de interesse: elétrica,
ansporte, etc.” (ROCHA, 1996, p. 24).

mecnica, quimica, habitagao, tr
das técnicas 10 modo tradicional ¢ entendido como neutro, universal,

O ensino
es que O rodeiam € pos

independente dos valor
ntundente @ forca que O termo «tgcnico” possui no discurso. Um argumento

ser atacado nos Seu

agdo, sendo desse modo, acéfalo, predominantemente técnico, porém, ¢ importante

debate destas questoes, pois:

“técnica” €O
m técnico especializado na solucdo de problemas

sui status de verdade indiscutivel, sendo

muito cO
s objetivos mais implicitos, pois exclui o sujeito da

técnico ndo pode

ampliar 0

Um dos imperativos basicos do ensino de Engepharia atual ¢
compreenc!er que 0 prqfessor de tecnologia nfo é um mero transmissor
de conhecimentos t€cicos, por melhor que o faga, mas um educador
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com COMpromissos sociais impo: o

desoc_)nsiderar que seus atosppmzzic%?q;;:::me :‘0315 ppfsiyel

§ocals abrangentes, mesmo que indiretas, € nem simp lesr:llse?uenma‘s

1.gnorand0 ou negligenciando a presenca implicita ende seguir

interpretagdes dos valores sociais e culturais nas escolhas e suas

para o trato das sécnicas (LINSINGEN & PEREIRA, 2001 %uez;'eahza
2 . .

No contexto atual, o ensino €2 atuagdo do engenheiro tém sido questionado
S

pelos proprios proﬁssionais e docentes da area, pois apenas Os aspectos praticos d
€

solucionar problemas, restringe O significado da Engenharia pois para que este este]
a

completo, Prata (1999), resgata a origem da palavra latina ingenerare, que significa

criar € que originou tanto a palavra engenho, que quer dizer maquina, como a palavra
engenhoso, qué quer dizer inventivo. Assim, a palavra Engenharia traz na sua origem, a

nogdo de realizagdo de algo prati
cdo da arte, da invengdo, da criatividade de conceber algo novo

de tarefas, com & inser
No entanto, 10 exercicio da engenharia, via de regra, além da ciéncia e da arte, O
?

co como uma maquina, que ¢ concebida para realiza¢do

engenheiro deve resolver OS problemas que lhe sdo postos, com criatividade. Porém
° D

muitas VeZes, esta resolucao envolve aspectos conflitantes, como por exemplo, a
2

necessidade de fazer algo pratico como uma maquina, para funcionar de forma eficiente
2
], aliada 3 necesst

segura € confiave dade de diminuigao de custos, a uma avaliagdo de
s, as repercussées sociais, ambientais do uso desta maquina, etc

quem serdo oS usuario
Isto requer além de habilidades técnicas, criativas, um posicionamento critico do
engenheiro, pois a ciéncia € um meio, € nao um fim em si mesma, € 2 formagio e
atuagdo do engenheiro deve contemplar discussbes referentes ao uso © repercussoes da

tecnologia no cenario atual; pois:

A antigd definigdo de engenharia como 0 planejamento ¢
o crenciamento de produqﬁo (considerando 0s custos) devem ceder
ospago 2 Um? definigdo mais abrangente do ponto de vista tecnologico
. politicOi 9.p1anejamen10 e gerenciamento de intervenghes em
Lticas sociais de base tecnologica, considerando seus impactos

econOMICOS, ecologicos, culturais e sociais, eventualmente criando

povas solugdes € produtos (SILVEIRA et alii. 2002, p. 1).

Dessa forma, o debate que envolve a diferenciagdo entre a
“forma¢ao técnica”, que denota um campo mais limitado ao mero dominio das técnicas

e uma outra concepq%io que enfoca a “formagao tecnologica” como:
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- Produtos da agdo human: istori i
expre§sand9 rc?lagées sociais a&as hclllslt:igcﬁ:;:::lemconr;tmldosa
também sdo influenciadas por eles. Assim, os 1 mdéi e
processos tecnologicos sdo considerados artefatosp soci is o
gulturals, que carregam consigo relagdes de poder, int: s
interesses diversos; > TGOS ©

. Artefatos mediadores da interagdo social, afetiva ¢ cogniti
ser humano com as bases materiais da sociedade; gnitiva do

. Recursos que, se de um lado nio possuem’caracteristicas d
sagrado — de poder infinito e perene — que demandaria celebraca ;
de outro, também no sdo artefatos destituidos de cultura € c?a‘.;go,
apenas para Serem consumidos ¢ trocados como mercador(i):

(OLIVEIRA, 2001, p. 2).

Nesta perspectiva, 2 concepgdo de “formacdo tecnologica”, em substituicdo &

“formagao técnica”, articula as relagbes entre ciéncia, tecnologia e sociedade
2

concepgdo que se compreendida em sua profundidade, provoca mudangas significativas
no ensino de engenharia, pois su

mais abrangente, que inclui de forma de
o coletivo, direito do cidaddo e voltado para o atendimento das

poe também uma determinada concepgao de educagdo

mocratica uma formagdo geral e profissional
£

enquanto um projet

demandas sociais. Numa concepgao de formagao tecnologica, a fungdo da escola ndo se

reduziria a atender aos imperativos do mercado de trabalho, mas estaria comprometida

com o fortalecimento do pluralismo cultural e com a superagao das relagdes de exclusdo

societarias.

Contemplando €stas questoes polémicas citadas acima e outras envolvendo a

renovagio do ensino, da formagdo e da atuagdo do engenheiro na atualidade, tém sido

realizados debates em varios espagos d
o de Ensino de Engenharia-ABENGE, que realiza anualmente o

a categoria de engenheiros, como é o caso da

Associagao Brasileir
Congresso Brasileiro de Ensino de Engenharia-COBENGE, que € um evento que vem

sendo realizado ha 29 anos, ou
ocupagdes com 2 formagdo do engenheiro, tendo-se como uma das

(43 P 3 ~ « .
que profissdes como a Engenharia deverao adquirir uma

seja, desde 1973. Nos anais destes Congressos, estdo

expressas as pre

justificativas, © fato
ara o desenvolvimento de todo o planeta, com repercussoes

importancia fundamental P
sio dificeis de imaginar” (COBENGE, 1999). E um

ambientais que hoje
sobre © €nsino de Engenharia, “que reune praticamente todos os

s ao setor € Instituigdes de Ensino, além de empresas e

sociais ©
espago de debates
orgdos oficiais ligado

nais interessados  1a melhoria e no desenvolvimento da engenharia

profissio
: al”(COBENGE, 2001). Em setembro de 2001, foi realizado o XXIX COBENGE
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na Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande, com o tema: “Experiéncias

concretas no Ensino de Engenharia”.

Outro importante forum de debates € o Nucleo de Estudos e Pesquisas em
Educacdo Tecnologica — NEPET, da Universidade Federal de Santa Catarina. Segundo
Pereira, Bazzo e Linsingen (1998), é um destes espagos que se propde a desenvolver
estudos, pesquisas € reflexdes, buscando trazer a tona questdes sobre o ensino de
engenharia, a problematica da educacgdo tecnologica e suas implicagdes sociais e

politicas. Entre 0s objetivos do nucleo, se enfatiza a necessidade de repensar as relagdes

entre ciéncia, tecnologia € sociedade, visando um redirecionamento na forma de

construir o conhecimento na educagdo tecnologica. Explicitam-se assim, as
e

preocupagdes do NEPET:

Atentos para toda problematica da educagdo tecnoldgica ¢ suas
implicagdes sociais, que ndo se resumem apenas a acertos curriculares
isolados, seus componentes estdo constantemente preocupados com as
questdes da fragmentagdo dos conhecimentos, com a separagdo ¢ a
dissociagdo cultural da técnica ¢ da tecnologia e, principalmente, com
as questdes cognitivas da construgdo do conhecimento (PERE[R,A, et

alii, 1998, p- 504).

Nos foruns de debates atuais sobre a formagdo do engenheiro, tém sido

apontadas a necessidade de haver uma constante inter-relagdio com a sociedade

contemporinea, que passa por intensas e rapidas transformagdes, econdmicas, politicas,

ificas, sociais; 2 intensificaga

cient o do processo de globalizagdo, produzindo um
o tecnologico € cientifico, sendo mostrado como este cenario favorece

acelerado avang
uma profissdo cuja maxima ¢ o desenvolvimento tecnoldgico. “Como decorréncia do

cenario de economiad globalizad
enheiro ganha especial importancia para a consolidagio do modelo

profissdo de eng
o do pais” (COBENGE, 2001).

atual de desenvolviment
Na mensagem de Boas Vindas do Comité Organizador aos participantes do

COBENGE 2001, enfatiza-se que, “neste ambiente, ¢ necessario estabelecer os

pressupostos para
se um eixo norteador

a, com 0 conseqiiente crescimento da competitividade, a
b

uma adequada formagdo dos profissionais”, € no mesmo texto
observa- para a busca desta formagdo adequada, quando se diz
«yma perspectiva de desenvolvim
onais aptos & atender os crescentes desafios de um mercado

haver ento nacional e melhoria dos processos de

formagio de profisst

globalizado”.
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Este contexto de transformacdes evocado pelas associagdes da categoria de

engenheiros mostra que O acelerado avango tecnologico e as exigéncias do mercado de

trabalho impdem as instituigdes de ensino superior muitos questionamentos no sentido

de incorporarem de forma rapida e permanente as novas tecnologias de produgdo e

gestio, de modo a poderem oferecer ao mercado de trabalho os conhecimentos que

surgem a cada dia. Dessa forma, as instituigdes de ensino superior, ndo podem ficar
2

desvinculadas e alheias aos progressos cientificos, e no caso das engenharias, as
2

questdes tecnologicas sdo mais exigidas ainda.

No entanto, ha que s€ questionar, se os engenheiros vdo se limitar ao

atendimento as demandas do mercado de trabalho, ou se vdo repensar e inserir sua area

de conhecimento e atuagdo numa discussdo mais ampla sobre os aspectos humanos
b4

sociais, politicos, culturais, €ticos, econdmicos, de suas producles tecnologicas e da

formagdo integral dos alunos. E dessa forma contribuir para o desenvolvimento da

e e ndo somente S€ limitar ao
ntos podem levar a reflexdes sobre os rumos e tendéncias

sociedad atendimento as demandas do mercado de

trabalho. Estes questioname

que os foruns de discussio da categoria de engenheiros vdo imprimir as praticas

profissionais, € O direcionamento educacional que as diferentes instituices de ensino

vio dar aos seus Cursos, principalmente ap6s a homologagdo das novas diretrizes

curriculares para 0s Cursos de Engenharia, aspecto que sera debatido a seguir.

2.2.2. Os desafios decorrentes das novas diretrizes curriculares para os cursos de

Engenharia

As novas diretrizes curriculares para os cursos de engenharia vao incorporar em

certa medida algumas das discussbes que tem sido desenvolvidas no ambito das

s e foruns da categori
processo de ensino e formagdo do engenheiro. No contexto

associagde a de engenheiros e das institui¢Ses educacionais, que
s30 as Tesponsaveis pelo
s situam-s€ as consid
e com certeza permeard muitos aspectos que vao compor as

dessas discussde eragdes sobre a educagdo técnica ou tecnoldgica,

uma discussdo polémica qu
novas diretrizes para 0$ cursos de Engenharia. No entanto, as novas diretrizes tém uma
abrangéncia maior, em relagio aos tOpicos abordados e com certeza serd fruto de muitas
reflexdes ao longo dot
sso de elaboragdo
ante marco norteador das discussdes sobre a formagdo do

empo.

O proce das novas diretrizes para os cursos de Engenharia tem

se constituido num import
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engenheiro no Brasil, culminando com a aprovagdo das “Diretrizes curriculares para os
cursos de Engenharia” em 11 de marco de 2002(CNE/CES 11/2002). Este processo
iniciou-se com a publicagdo do Edital n°. 4/97, convocando as Instituigdes de Ensino
Superior a elaborarem propostas para as diretrizes curriculares dos cursos de graduagdo
que seriam sistematizadas pelas Comissdes de Especialistas de Ensino de cada area. |

Esta convocagdo para O estabelecimento das novas diretrizes para os cursos de

graduago, também foi pautada na Lei de Diretrizes ¢ Bases — LDB n. ° 9394/96, que

propde a necessidade de haver uma profunda revisdo de toda tradigdo que burocratiza os

cursos, pois a fixagdo detalhada de minimos curriculares mostra uma excessiva rigidez

Isto leva as instituicGes de ensino 3 ndo terem margem de liberdade para organizar suas

atividades de ensino; € est4 incongruente com as tendéncias de se considerar a formagio
em nivel de graduagiio como uma das etapas iniciais da formagdo continuada. No Art

9° Inciso VII, esta lei diz que: A Unido incumbir-se-4 de: “baixar normas gerais sobre

cursos de graduacgio € pés—graduac;ﬁo” (LDB N°. 9394/96).

Portanto, houve por parte do governo, uma condugdo deste processo para

elaboracdo das diretrizes curriculares € houve a participagdo da comunidade académica,

tanto do setor publico, quanto do setor privado, sendo organizados seminarios e

encontros com a presenca da Secretaria de Educagdo Superior- SESWMEC e do Foérum

Nacional de Pro-Reitores de Graduagao — ForGrad.
Em 1998, foi deflagrado o processo de sistematizagio das propostas, que foi

realizado em duas etapas: 2 P

de académica, foi elaborado um

comunida
ForGrad, que resultou numa primeira Versao das diretrizes, também colocada em

discussdo na Internet.

artir dos debates e sugestoes das universidades e

Modelo de Enquadramento pela SESu e pelo

Das consultas 3 comunidade académica e profissional e
discussbes posteriores, produziu-se uma nova versio das diretrizes para os cursos de

graduagdo. A Comissdo de Especialistas de Ensino de Engenharia apresentou em

05/05/1999 uma versao do documento, que foi homologada posteriormente em margo
de 2002, com algumas alteragoes.
Assim a estrutura das «Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduag@o

em Engenharia”, foi pautada nas orientagdes preconizadas primeiro pela LDB n°
ntacdes feitas pelo Conselho Nacional de Educagéo

9394/96 ¢ de forma geral nas orie

para todos OS Cursos de graduacdo. Estas diretrizes também foram elaboradas

conjuntamente C€OM representantes da categoria de engenheiros e das instituigGes
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formadoras sistematizaram as diversas contribuigdes e discussdes feitas em &mbito
nacional nos diversos congressos da categoria.

O estabelecimento de novas diretrizes curriculares para os cursos de Engenharia
no Brasil, vem desencadeando uma ampla discussio sobre a formagdo e atuagio do
Engenheiro na sociedade atual. “Para o caso especifico das engenharias, pela propria
natureza técnica na formagdo dos profissionais, o tratamento das questSes curriculares,
tem se relacionado mais aos aspectos pedagdgicos”(ARANTES, 1999, p.1-2). Este
autor enfatiza ainda, a necessidade de que “novos olhares para as questSes curriculares
sejam capazes de “desarranjar”, “desmanchar”, “desnaturalizar” e “problematizar” para
transgredir a ordem curricular existente na Engenharia.

Quando as discussdes sobre os problemas educacionais da engenharia giram em
torno, mais dos aspectos pedagogicos, de acordo com as perspectivas e estudos sobre
curriculo, estdo mais voltadas para uma vis@o tradicional, tecnicista, que dé énfase na
organizagio e delimitagdo de contetdos, disciplinas, nos instrumentos, nas técnicas de
ensino, ou seja, nos aspectos pedagogicos. Porém numa perspectiva mais critica, os
problemas educacionais sdo complexos, pois ndo se trata de um estudo objetivo e
estatico, mas de fenémenos escolares, que expressam determinagdes nio estritamente

escolares, e de alguma maneira todos os temas e problemas educacionais estio

implicados com o curriculo, pois:

Os curriculos sdo a expressdo do equilibrio de interesses e forcas que
gravitam sobre o sistema educativo num dado momento, enquanto que
através deles se realizam os fins da educagio no ensino escolarizado.
Por isso, querer reduzir os problemas relevantes do ensino a
problematica técnica de instrumentar o curriculo supde uma redugio
que desconsidera os conflitos de interesses que estio presentes no
mesmo. O curriculo, em seu conteiido e nas formas através das quais
se nos apresente € s¢ apresenta aos professores e aos alunos, é uma
opgdo historicamente configurada, que se sedimentou dentro de uma
determinada trama cultural, politica, social € escolar; esta carregado,
portanto, de valores e pressupostos que ¢ preciso decifrar. Tarefa a
cumprir tanto a partir do ponto de vista de sua instrumentacio “mais
técnica”, descobrindo ©0s mecanismos que operam em sen
desenvolvimento dentro dos campos escolares (SACRISTAN, 1998,

p. 21).

7

Nas orientagSes para as diretrizes curriculares dos cursos de graduagio é
apresentada uma estrutura bésica que norteou a elaboragdo da proposta de diretrizes
iculares para cada profissdo: perfil do formando/egresso/profissional, conforme

projeto pedagogico que devera nortear o curriculo para um perfil profissional desejado;
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competéncias/habilidades/atitudes; habilitagBes e énfases, conteudos curriculares,
organizacio do curso, estagios e atividades complementares; acompanhamento e
avaliagcio(CNE/CES 583/2001).

Porém, questiona-se, o que sera mudado quando se der a substitui¢do do antigo
“curriculo minimo”, aprovado pela Resolugdo do Conselho Federal de Educagio — CFE,
n.° 48 de 27 de abril de 1976 e que para efeitos legais ainda continuava em vigor até a
data da homologagdo das novas diretrizes? Sera que as diretrizes curriculares serdo
capazes de “desarranjar”, “desmanchar”, “desnaturalizar” e “problematizar” para
transgredir a ordem curricular existente na Engenharia? Segundo trabalhos apresentados
em congressos, a estrutura curricular tem sido apontada como apresentando excessivas
cargas teoricas, faltando integragdo entre teoria e pratica e principalmente entre as
disciplinas do ciclo basico e do ciclo profissional, 0 que leva a falta de motivagdo entre
os alunos, problemas de reprovagdes € muitas vezes até evasdo do curso.

Outra questio relacionada com O0S questionamentos iniciais se refere &
diferenciagdo entre diretrizes curriculares € 0 antigo curriculo minimo da Engenharia,
aprovado em abril de 1976 ¢ em vigor durante todo este periodo, pois sera que havera
diferengas significativas entre diretrizes e curriculo? O termo, diretriz, conforme o
dicionario da lingua portuguesa, tem O significado de norma, pauta, critério (BUENO,
1996, p. 215). O curriculo, que num determinado momento se configura como um

projeto, ja é o resultado de decisGes que obedecem a multiplos fatores determinantes:

culturais, econdmicos, sociais, politicos e pedagogicos.

Ao analisar sucintamente as perspectivas nas quais vem se realizando o estudo do

curriculo, com seus pontos norteadores, vé-se que as teorias tradicionais de curriculo, que
vigoraram até por volta da década de 1970, apresentam uma visdo restrita de curriculo,
amente ascética, objetiva e neutra. O curriculo nesta Otica é equiparado ao

supost

programa de atividades planejadas, uma lista de disciplinas, de contetidos, ordenados

metodologicamente por meio da didatica; visando a consecugdo de certos objetivos e

aprendizagem, envolvendo ainda o processo de avaliagdo da eficiéncia, pois o curriculo ¢

supostamente isso: a especificagdo precisa de objetivos, procedimentos e métodos para a

obtengdo de resultados que possam SeT precisamente mensurados”(BOBBIT apud

SILVA, 1999, p.12).
Equipar o curriculo apenas a sua instrumentagdo técnica, € ficar atrelado a uma
nogio tradicional de curriculo, pois “ignorar” a miss3o, as finalidades da instituigio

escolar e todos os conflitos de interesses presentes neste contexto, dificulta reflexdes e
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mudangas no processo de formagdo. Assim, diferenciam-se os seguintes enfoques sobre

curriculo:

As teorias tradicionais se preocupam com questdes de organizacio. As
teorias criticas e pos-criticas, por sua vez, ndo se limitam a perguntar
“o0 qué?”, mas submetem este “que” a um constante questionamento.
Sua questdo central seria, pois, ndo tanto “o qué?”, mas “por qué”. Por
que este conhecimento ¢ ndo outro? Quais interesses fazem com que
esse conhecimento ¢ ndo outro esteja no curriculo? Por que privilegiar
um determinado tipo de identidade ou subjetividade e n3o outro? As
teorias criticas € pés-criticas do curriculo estdo preocupadas com as
conexdes entre saber, identidade e poder (SILVA, 1999, p.16-17).

As escolas, universidades, ou seja, as institui¢Ses responséveis pela formagio em
todos os niveis, numa perspectiva critica e pos-critica deverdo construir seus modelos

pedagogicos baseados numa estrutura teorica que considere a inser¢éo da escola em um

contexto social, econdmico, politico e cultural mais amplo, buscando:

(...) compreender as contradigdes entre o curriculo oficial, isto &, as
metas cognitivas ¢ afetivas explicitas da instrugdo formal, ¢ o
“curriculo oculto”, - as normas, valores e crengas ndo declaradas que
sfo transmitidas aos estudantes através da estrutura subjacente do
significado ¢ no conteudo formal das relagGes sociais da escola e na
vida em sala de aula. Além disso, terdo que reconhecer a fungdo do
curriculo oculto e sua capacidade de solapar as metas da educagio

social (GIROUX, 1997, p. 57).

Segundo Giroux (1997) o que 0S estudantes aprendem mediante os contetidos

formais que aparecem nos curriculos, ¢ muito menos importante do que aquilo que eles
aprendem com as suposi¢des ideologicas contidas nos trés sistemas de mensagem da
escola: 1) O sistema de curriculo; 2) O sistema de estilos pedagdgicos de sala de aula;
3) O sistema de avaliagdo. Estes importantes sistemas de mensagens veiculam um
curriculo escolar oculto, que determina o processo de socializagdo do aluno, por meio
da internalizacdo de valores tais como 0 respeito a autoridade, disciplina, pontualidade,
docilidade, conformidade e a natureza do curriculo oculto pode ser mais facilmente
explicitada no sistema de avaliagdo. Por isso, se ndo houver um debate realmente
aprofundado sobre os fundamentos e as concepgdes que norteiam tanto o antigo
curriculo minimo, quanto os curriculos que vao advir das novas diretrizes curriculares,
corre-se o risco de que se dé uma mova estruturagdo a formagdo e ao ensino de

Engenharia, mudando-se as aparéncias, no entanto as praticas educativas e todos os
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sistemas de mensagens veiculados nas atividades e interagdes poderio permanecer 0s

mesmos.
Assim, esta sucinta explicitacdo de alguns elementos que estdo imbricados com

as questdes curriculares, pode ajudar nas reflexdes sobre as mudangas que vém
ocorrendo na tltima década, desde a elaboragfio e aprovagio da LDB n° 9394/96, e todo
este movimento de discussao das novas diretrizes curriculares para os cursos de
graduagdo € mais especificamente das  diretrizes curriculares para os cursos de
engenharia. E importante pensar, que mesmo sendo “diretrizes curriculares”, existe uma
estrutura bem delimitada para a elaboragio das diretrizes curriculares para cada

profissdo e que vai nortear 0 projeto politico-pedagogico de cada institui¢do de ensino

Superior.
Um dos aspectos que tém sido questionados na formagio profissional oferecida

nos cursos das ciéncias exatas & sobre qual concepgao estaria norteando esta formagio e

conseqiientemente também qual concepgao de educagio (discutidas anteriormente neste

capitulo) — se seria meramente técnica ou uma formago mais abrangente, denominada

de tecnologica? Sobre esta questdo, Oliveira (2001), diz que as novas diretrizes

curriculares, quando analisadas conjuntamente com as reformas propostas na legislagdo

atual em seus mais variados niveis, incluindo aqui as diretrizes curriculares nacionais

para Educagdo Profissional de nivel médio, que cria um sistema paralelo de ensino

amente para a profissionalizagao, apontam para aspectos que mais se

“formagdo técnica” Esta perspectiva de formagdo técnica, estaria

voltado diret

aproximam de uma

entdo mais voltada para uma visdo restrita de curriculo, supostamente ascética, objetiva

e neutra.

No entanto, as caracteristicas da formagéo em nivel superior, do aluno da area

tecnologica, oscilam entre uma concepgio de “formagdo técnica”, vinculada ao mero

dominio e treinamento das técnicas de execugao de atividades e tarefas, direcionadas

para o mercado de trabalho; € uma concepgio de “formagdo tecnologica”, na qual os

produtos € processos tecnologicos Sao mediadores da interagdo social, afetiva e

cognitiva do ser humano, estando a servigo d

sociedade.
Dessa forma, “ndo poderia ser negado que as diretrizes propostas buscam

a formagcdo geral e do desenvolvimento da

equilibrar-se sobre as polarizagdes: um projeto democratico de formagdo de cidadania

calcado na igualdade e liberdade, € um projeto de modernizagdo, calcado na equidade e
voltado para o mercado” (OLIVEIRA, 2001, p. 3, grifo do autor). O perfil profissional
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recomendado pelas diretrizes ressalta que o engenheiro deve apresentar capacidades

° . ’ ' que

vio muito além de uma solida formagdo técnica, cientifica e profissional poi
, pois

atualmente, a definicdo de engenbaria, e o perfil profissional esperado é mais

abrangente, como se pode verificar:

Art. 3° - O curso de graduagdo em Engenharia tem como perfil

egresso/profissional, o engenheiro, com formagdo gerll)eral- do
humanista, critica e reflexiva, capacitado a absorver ¢ desenv: IISta’
novas tecnologias, estimulando a sua atuagfio critica e criati o
identificagdo e resolugdo de problemas, considerando seus aslva na
politicos, econdmicos, sociais, ambientais e culturais, com Visﬁopeézos
e humanistica em atendimento as demandas da SOCiedaSZ

(RESOLUCAO CNE/CES 11).

Segundo Logarezzi et alii (1999), nos cursos de Engenharia, ndo se tem a

tradicio de desenvolver o espirito critico e criativo, a contextualizagio politica,
econdmica, social, ambiental e cultural, os aspectos éticos e humanisticos, etc., por isto
a mudanca esperada no perfil do profissional, implicaria em reformula¢des

significativas nos cursos de Engenharia, com mudangas nas concepgdes de ensino, de
2

metodologias para a aprendizagem, visando a elaboragdo de um projeto pedagégico e

um curriculo sintonizado com as
Um dos elementos que Logarezz et alii (1999, p. 4), apontam como uma das

gnificativas presentes nas diretrizes curriculares, e que pode contribuir

diretrizes nacionais.

lacunas mais si
para se refletir, nas questoes do

e identidade profissional, e ndo outro, é
objetivos do conjunto dos cursos de Engenharia no Brasil, além de

por qué esta sendo exigido agora, um determinado perfil

«© :
que “o documento deveria apontar a missdo, a

filosofia € os
recomendar que cada curs

inser¢io regional, a mesma discuss.
A omissdo, destes aspectos é bem significativa e estratégica, no sentido de

discussdo critica sobre a importéncia da formagdo do Engenheiros

o faca, no ambitos da sua area de atuagao profissional e da sua

40, definindo sua missdo, sua filosofia e seus

objetivos”

ndo se promover uma
ento da ciéncia e da tecnologia a servi¢o da sociedade e

estar voltada para 0 desenvolvim
ariamente para atender, sem questionamentos ou sem pontos de conflitos, aos
>

nio priorit
objetivos de uma deman

Um processo de reformu
ar trés etapas de discuss2o, na seguinte ordem: primeiro, a definicdo do marco

da especifica, a do mercado de trabalho.
lagiio curricular, segundo Logarezzi et alii (1999) deve

contempl
referencial do curso
realidade social a que pertenc

(miss&o, filosofia e objetivos — visando sintonizar o curso com a

e e para a qual teria que contribuir), segundo, a definicdo
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do marco conceitual (perfil do profissional — que deve estar de acordo com a missdo, a
. - ’

filosofia e os objetivos do curso) e terceiro, a defini¢do do marco estrutural

(organizagdo dos conteados, das atividades e das condi¢des de ensino, incluindo a grade

curricular que deve estar €m sintonia com perfil profissional definido). Na pratica de

ensino, a tradi¢do é valorizar os aspectos conceituais, sem abordar de modo objetivo e

sistematizado as demandas da sociedade, limitando o potencial de transformagédo

daqueles conteados aprendidos pelos alunos (LOGAREZZI et alii, 1999).
No perfil profissional explicito nas diretrizes, espera-se que 0 engenheiro seja

capacitado a absorver € desenvolver novas tecnologias, estimula-se que a sua atuagio

seja critica e criativa na identificacdo e resolugdo de problemas, considerando seus

aspectos politicos, econdmicos, sociais, ambientais e culturais, com visdo ética e

humanistica em atendimento 3s demandas da sociedade. No entanto, a falta de defini¢do

de um marco referencial, que & uma etapa inicial muito importante, pois dela dependem

as demais discussoes, pode levar a uma atuagio descontextualizada, sem que o

profissional tenha plena clarez
a de atuacio tera dentro do contexto social.
estdo importante que precisa ser debatida, diz respeito & introdugdo das

a e compreensdo da missdo, filosofia e objetivos que a

sua are

Outra qu

competéncias € habilidades no curriculo da area tecnologica. Para os cursos de

engenharia, as competéncias € habilidades que devem fazer parte € serem adquiridas ao

longo de todo © processo de formag
ofissional para a inser¢io do engenheiro no mundo, € ndo sO para a

5o, incluem uma solida formagdo geral, técnica
?

cientifica € pr

resolugio imediata de problemas técnicos.Nas diretrizes curriculares para 0s cCursos de

engenharia, a0 especiﬁcadas as seguintes competéncias e habilidades:

Art. 4° - A formagio do engenheiro tem por objetivo dotar o
proﬁssional dos conhecimentos requeridos para o exercicio das
seguintes competéncias e habilidades gerais:

J- aplicar conhecimentos matematicos, cientificos tecnoldgicos ¢
instrumentais a engenharia,

II- projetar € conduzir experimentos ¢ interpretar resultados;

[II- conceber, projetar ¢ analisar sistemas, produtos € proce;s05'

V- planejar, supervisionar, elaborar € coordenar projetos € ;ervigos
de engenharia;

V- identificar, formular e resolver problemas de engenharia;

VI- desenvolver e/ou utilizar novas ferramentas e técnicas; i

VII- supervisionar a operagdo ¢ a manuten¢io de sistemas,'

VIII- avaliar criticamente a operagdo e manutencdo de sist’emas~

[X- comunicar-se eficientemente nas formas escrita, oral e graﬁ,ca

X~ atuar em equipes mu idisciplinares; ’

XI- compreender € aplicar a ética e responsabilidades profissionais;
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XII- ayaliar o impacto das atividades de engenharia no contexto social
¢ ambiental;

X11I- avaliar a viabilidade econdmica de projetos de engenharia,

XIV- assumir a postura de permanente busca de atualizagdo

profissional.

Com o intuito de esclarecer € aprofundar um pouco sobre os desafios que a

abordagem por competéncias vai provocar nas praticas educativas, serdo discutidos

alguns aspectos € questionamentos essenciais para que possa haver uma melhor

compreensdo deste conceito e das repercussdes desta abordagem. A nogdo de

competéncia ainda nio tem uma definigio clara e partilhada, principalmente no meio

académico. Muitas vezes, este termo ¢ empregado de modo confuso e impreciso

Perrenoud (1999b) mostra como O conceito de competéncia é complexo e envolve a

mobilizagdo de esquemas, envolvendo conhecimentos, métodos, informagdes € regras

para se enfrentar uma determinada situagio, exigindo operagdes mentais de alto nivel:

Uma competéncia seria, entdo, um simples esquema?Eu diria que
antes ela orquestra um conjunto de esquemas. Um esquema ¢ uma
totalidade constituida, que sustenta uma acdo ou operagdo unica,
enquanto uma competéncia com uma certa complexidade envolve
diversos esquemas de percepgdo, pensamento, avaliagio e agdo e
suportam inferéncias, antecipagOes, transposigdes  analogicas
generalizagoes, apreciagiio de probabilidades, estabelecimento de um
diagnostico a partir de um conjunto de indices, busca de informagdes
pertinentes, formacio de uma decisdo (PERRENOUD, 1999b, p. 24).

Na legislago educacional que institui as diretrizes curriculares para a educagédo

profissional de nivel técnico, tambem apresenta uma conceituagao das competéncias e

outros conceitos correlatos:

Art. 6° Entende-se por competéncia profissional a capacidade de
mobilizar, articular e colocar em acio, valores, conhecimentos e
habilidades pecessarios para o desempenho eficiente ¢ eficaz de
atividades requeridas pela natureza do trabalho (BRASIL, 1999b).
Conhecimentos so entendidos como o que muitos denomi
simplesmente saberes. Habilidades sdo o saber fazer relacionado com
a pratica do trabalho, transcendendo a mera ag3o motora. Atitudes s3o
o saber Ser, relacionado com valores e, portanto, com O julgamento da
pertinéncia da agdo, com 2 qualidade do trabalho, a ética do
comportamento, © cpnvwéncxa participativa ¢ solidiria e outros
atributos humanos, tats como a iniciativa e criatividade. (...)

Este conceito de competéncia (...) exige metodologias que propiciem o
desenvolvimento de capacidades para resolver problemas novos
comunicar idéias, tomar decisdes, ter iniciativa, ser criativo e o
autonomia intelectual, num  contexto de respeito as regras de
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convivéncia democratica. (...) (BRASIL, 1999 d
2001, p. 5, grifos nosso). a, apud OLIVEIRA,

A abordagem por competéncias nos cursos profissionalizantes € mais facilmente
compreendida, haja visto que sua adogdo na legislagdo para a educagdo profissional de

nivel médio, vem de encontro, a muitas discussbes nas quais o termo competéncias
2

usado no sentido de saber fazer, ser capaz, esta associado ao contexto do trabalho, com
2

vistas &4 promogao € remuneragdo no setor produtivo, porém esta ndo é a (inica 0pgao

possivel, pois:

A abordagem por competéncias ndo se opde 2 cultura geral, a ndo ser
que esta ultima receba uma orientagdo enciclopédica. Ao réduzir-se a
cultura geral a uma acumulacgo de conhecimentos, por mais ricos e
organizados que sejam, delega-se sua transferéncia ¢ a construgdo de
competéncias as formagdes profissionalizantes, com a excegdo de
certas competéncias disciplinares consideradas fundamentais. Essa
ndo ¢ a inica concepgao possivel (PERRENOUD, 1999b, p. 35).

No entanto, a utilizagdo das competéncias em um curriculo, seja em um curso

profissionalizante ou em um curso regular de formagdo superior, ndo ¢ uma atividade

neutra, destituida de valores €
noud (1999b), adverte que desenvolver competéncias na escola ndo

intengdes, porque supde opgdes ideologicas, tedricas,

pedagogicas. Perre

levaria & renincia de um ensino por disciplinas, mas envolve questionar que concepgao

das disciplinas escolares se ir4 adotar, pois ndo pode haver uma adogdo absoluta do n3o-

disciplinar, do inter ou do tr
re as disciplinas, pois a visdo
desenvolvimento das competéncias.

ansdiciplinar, como também nio pode haver fronteiras

intransponiveis ent integrada e cooperativa entre as

disciplinas € fundamental para O
rténcia que Perrenoud faz (1999b), diz respeito a trés aspectos que

Outra adve
ompeténcias, mas que levam a enganos em relagdo ao

geralmente S0 atribuidos as €

conceito, que sdo eles:

1) A utilizagdo do termo competéncias € feita apenas para insistir na necessidade de
expressar os objetivos em termos de condutas ou praticas observaveis, ou seja,
continua-se atuando numa pedagogia de dominio ou por objetivos, centrada na
ecimentos; nao s¢ acrescenta muito 2 idéia de objetivos e ndo ha
uma preocupagdo na sransferéncia dos conhecimentos € sua mobilizagdo em

obtengio de conh

situagbes complexas;
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Considerar o desempenho observado como um indicador mais ou menos confiavel
de uma competéncia, pois, O isto ndo é suficiente; € necessario saber que recursos

foram mobilizados, quais as competéncias subjacentes, ou seja, formar uma idéia

do que ocorre na “caixa preta” das operagdes mentais, para conduzir melhor o

processo ensino-aprendizagem,
Considerar a competéncia como uma faculdade genérica, uma potencialidade de

qualquer mente humana; as competéncias ndo sdo virtualidades da espécie, elas sdo

aquisicdes e aprendizagens construidas.

Depois de se fazer esta breve revisdo sobre a conceituagio de competéncias
2

amentos iniciais. Que desafios serdo postos no contexto

o e mais especificamente Pprocesso ensino-aprendizagem nos cursos de

e uma abordagem por competéncias? Neste sentido,

elementos que poderdo nortear estes debates, que sdo:
Desencadear um processo de qualificagio dos agentes educativos: professores
2

coordenadores, administradores, para que eles que eles possam estudar e

compreender a complexa conceituacio e utilizagdo da abordagem por competéncias
2

desenvolvendo suas proprias competéncias para poderem atuar no processo ensino-

aprendizagem em consonincia com as diretrizes curriculares;

Discussio ampliada sobre as concepgdes de educagdo e formagdo, e

consegiientemente sobre as perspectivas de curriculo: tradicional, critica e pos-

criticas, articuladas com discussdes sobre as concepgdes ideoldgicas, teoricas,

pedagogicas, politicas, que estiio subjacentes a abordagem por competéncias,
Elaborar um projeto politic
nizada nas diretrizes curriculares do curso, ressaltando aqui a

o-pedagégico em consonincia com a abordagem por

competéncias, preco

adogio de uma metodologia que busque a constru¢do conjunta e coletiva do

conhecimento € das competéncias, atividades extra-classe, desenvolvimento

articulado do ensino, pesquisa € extensdo, formas de avaliagdo mais condizentes

com a proposta, ou seja avaliagdes de processo, incluindo mais os aspectos

formativos, emancipatorios € menos classificatorias e excludentes;
Mudanca de uma pedagogia por
cimentos de vérias areas e uma maior integragdo entre as

objetivos, para uma pedagogia de projetos,

buscando mobilizar conhe

varias disciplinas de um curso, para o desenvolvimento de projetos socialmente
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relevantes e significativos para a aprendizagem do aluno e para se realizar

verdadeiramente uma abordagem por competéncias.

Constante reflexio acerca da abordagem por competéncias, buscando verificar as
contribui¢des, contradi¢des, pontos de conflitos para que se possa ter uma avaliagdo
critica, que revele em quais momentos ou atividades estd sendo possivel usar uma
abordagem por competéncias € em quais momentos ou atividades ainda se estd

fundamentado numa excessiva disciplinarizagdo e rigidez das disciplinas e dos

curriculos.

Dessa forma, pode se assinalar que sdo muitos os desafios decorrentes das

novas diretrizes curriculares, porem, enfatiza-se que, para os cursos de Engenharia,

espera-se que a adogao de um ensino por competéncias possa contribuir para superar as

problematicas reprovagoes, O processo de retengdo, evasao € principalmente promover

nio uma formagdo meramente técnica, mas que promova uma formagdo de base

tecnologica, que articule as relagdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade, com visdo

ética e humanista em atendimento as reais demandas da sociedade.

Tantos questionamentos foram feitos em tomo das novas diretrizes

curriculares para os cursos de Engenharia, e basicamente, se este processo denotaria

mudangas/rupturas ou continuidades nas praticas pedagogicas, lembrando que estas ndo

refletem apenas determinagdes estritamente educacionais. Enfatiza-se assim, a

ade de se continuarem os debates acerca do entendimento sobre 0 que seja

ares e quais as suas vinculagdes e implicagdes com o

necessid

curriculo, ou diretrizes curricul

contexto social, politico, econoémico, cultural, técnico. Detectar os pontos de

continuismo e de ruptura/mudanga veiculados nas diretrizes curriculares é fundamental

para se possa debater € explicitar qual é a formagao almejada para o Engenheiro, em

cada institui¢io formadora € qual € o seu papel na sociedade.

2.2.3. Desafios antigos nos cursos de Engenharia: as reprovacoes

As reprovagoes frequentes em uma ou varas disciplinas, levam ao que se

de retengdio € juntamente com a evasdo, sio situagbes freqiientemente
¢io realizada nos cursos de Engenharia do Brasil.

denomina

apontadas como problemas na forma

Estes problemas tém sido alvo de preocupagdes, estudos e focos de discussdo entre os

agentes educativos das instituigdes de ensino superior da area tecnologica, haja visto, os
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anais dos ultimos COBENGE, que trazem muitos trabathos que tem contribuido para se
discutir aspectos e questdes fundamentais para a melhoria do ensino de Engenharia

como fica evidenciado na citagdo abaixo:

Um grande problema que ocorre nos cursos de Engenharia ¢ o dos
altos indices de evasdo e retengdo de alunos, principalmente quando
estes estdo cursando os ciclos basicos de seus cursos. Do nosso ponto
de vista, estes indices mantém uma relagdo estreita com a forma de
organizagdo curricular dos cursos de engenharia e, principalmente
com a desvinculagdo dos conteudos ministrados nos ciclos basicos en;
relagdio com o ciclo profissional.

Por evasdo de alunos, entende-se o abandono do curso, uma
transferéncia para outra modalidade de engenharia ou mesmo
transferéncia para um Curso diferente daquele em que estavam
originalmente matriculados. Com relagdo a refengdo, o aluno, apesar
: de sofrer varias reprovagdes, nao abandona o curso, ¢ fica na
: faculdade um tempo maior que o necessario para se formar (DE
SOUZA, ALVES & RIOS, 1998, p. 896-897, grifos nossos).

S50 muitos questionamentos €l relacdo as reprovagdes, ao processo de retengdo

do aluno, que vai acontecendo ao longo da formagdo e que muitas vezes tem levado a

indices elevados de evasdo nos cursos de Engenharia no Brasil. Esta problematica tem
sido citada em inumeros trabalhos apresentados no COBENGE, que apontam

questionamentos sobre os aspectos relacionados com a estrutura, organizagdo e

implementagdo do curso, tais como: organizagdo curricular, freqiientemente se aludindo

a0 distanciamento entre as disciplinas do ciclo basico e do ciclo profissional, se

referindo & falta de ligagdo entre os conteados tedricos e praticas da Engenharia

propriamente dita, excessivas cargas teéricas; turmas heterogéneas e grandes demais

dificultando o trabalho do professor € © aprendizado do aluno; laboratérios

deficientes/falta de ‘manutengao,
processo ensino-aprendizado fica mais centrado em sala

e também uma deficiéncia na utilizagdo dos

laboratérios e oficinas, pois O
de aula; falta de integraggo com as empre
significativos.

Outros questionament

sas e centros de estudo, dentre outros aspectos

os sobre as reprovagdes e evasdo dizem respeito aos

aspectos relacionados com 0S professores: metodologia, qualidade da aula, forma de

comunicacdo e interagdo entre professores e alunos, planejamento e implementagdo de

atividades de interesse dos alunos, falta de atendimento e acompanhamento

individualizado ao aluno, dentre outros aspectos. Também sdo citados aspectos

relacionados aos alunos, fazendo alusdo a um ensino medio (segundo grau) deficiente,
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principalmente em disciplinas como fisica, quimica e matematica, ressaltando a falta d
e

base e dificuldades de raci
enharia; falta de envolvimento e dedicagéo aos estudos, escolha errada de curso, etc

ocinio abstrato para acompanhar as disciplinas do curso de

Eng

Com o intuito de compreender melhor estas questdes polémicas que envolvem o

ensino de Engenharia, serao apresentadas algumas discussoes relatadas em trabalhos

principalmente no COBENGE.

apresentados
08), apontam varios fatores adversos ao aprendizado que

Rocha & Longo (19

ma falta de motivagdo € que muitas v
pois os alunos que conseguiram transpor a barreira do ciclo

levam a u ezes culmina em I‘CpI‘OVﬂ(}('SCS e evasdes

dos cursos de Engenharia,
basico, novamente € decepcionam 1o ciclo profissional, por encontrarem ainda uma
grande quantidade de disciplinas teérico-cientificas, sem que sejam mostradas suas
o. Os fatores adversos citados por estes autores, se

aplicagbes de carater tecnologic
m a polémicas em tOrMO do curriculo escolar, ou seja, como compor o

referem també
s dos cursos; falta de manutengdo e deficiéncia nos

fluxograma de disciplina
laboratorios; turmas excessivamente nuUMeErosas prejudicando o trabalho do professor;
2

assinalando ainda, que nos trés primeiros periodos do curso, as disciplinas sdo mais de

Matematica e Fisica e quase semp
ostram as aplicagdes praticas destas disciplinas no ambito da

re sdo lecionadas por matemédticos e fisicos, que em

sua maioria, nao m

Engenharia.

Outro fator discutido por Rocha &
q adogdo dos cursos basicos e a substituigdo do curriculo

Longo (1998), é que a reforma universitaria

de 1968, que protagonizou

istema de créditos, €O

seriado pelo si m o objetivo de aumentar a produtividade dos
humanos, ocasionou resultados pedagogicos e formativos que

recursos materiais €
foram danosos, pois as salas de
ultando muito O processo en

superpovoadas, dific
prejudicou 2 integragdo entre 0S alunos, pois no regime seriado os colegas
quase todas as disciplinas, pois havia as ‘turmas’, e isto facilitava a

aula passaram a ter cOmposi¢ao heterogénea e ficaram

sino-aprendizagem. Ressaltam que esta

mudanga
estavam juntos em
0 €0 aprendizad

o, é importante destacar
o atual sistema de créditos, a questdo das turmas serem muito

integra 0. Apesar de enfatizarem que € quase impossivel o retorno ao
regime seriad este elemento, como fator de reflexdo, ja que os
autores ressaltam, que D
erogéneas, dificuita
dades de cada aluno e conseqilentemente prejudica a integragdo

e esta problematica envolve muitos aspectos, apesar de

grandes € het o trabalho do professor, no sentido de se atender as

necessidades € curiost

entre os alunos. Assim, vé-s¢ qu
tém girado em torno da organizago curricular, pois:

que muitas discussoes
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(...) na elaboragdio dos curriculos existe uma grande distancia entre as
disciplinas, chamadas de formagéo basica ¢ lecionadas normalmente
nos dois primeiros anos, ¢ aquelas disciplinas chamadas de formacio
profissionalizante ¢ lecionadas nos iltimos trés anos. Esta distancia
provoca uma grande falta de motivagdo no aluno, pois ele nio pratica
a engenharia, e esta € uma das causas da evasio e do alto indice de
retengdo no ciclo basico(DE SOUZA, ALVES & RIOS |, 1998, p.

898).

De SOUZA, ALVES e RIOS (1998, p. 899), localizam alguns fatores apontados
como deterninantes das reprovagdes e das evasdes, tomando como referéncia os dados
encontrados em cursos de diferentes Instituicbes de Ensino Superior-IFES:

Universidade Federal do Pernambuco-UFPE; Universidade Federal da Bahia-UFBA,

Universidade Federal do Parana-UFPR; Pontificia Universidade Catolica do Parans-
PUC-PR; PUC-Campinas e PUC-Rio Grande do Sul-RS, fazendo as seguintes analises:

Observa-se que os indices sdo bastante elevados. Importante ¢
observar que, nas diversas IES, as causas apresentadas para a evasio e
retengdo sdo praticamente as mesmas. As principais causas s3o a falta
de valorizagdo da profissio, elevados indices de retengdo e
reprovagdo, impossibilidade de conciliagio de horarios do curso com
as atividades profissionais para os alunos dos cursos diumnos,
necessidade de trabalhar e perda de estimulo para os alunos do curso
noturno, impossibilidade de trabalhar e estudar, dificuldades
académicas e vocacdo errada. Na obten¢do dos resultados mostrados,
a maior contribui¢do dos altos indices de evasio e retengio ocorre no
ciclo basico tendo como causas o excesso de teoria, a dissociagio com
relagdo ao ciclo profissional, a desmotivagio com as aulas, as aulas
monoétonas ¢ algumas vezes de ma qualidade, a falta de contato com a
‘Engenharia’, problemas financeiros e com a escolha do curso(DE

SOUZA, ALVES & RIOS, 1998, p. 900).

No trabalho citado sdo incluidos dados relativos a retengdio e evasdo na
Universidade Federal de Outro Preto-UFOP, dizendo que a situagio também nio é
muito diferente de outras instituigGes. Estes autores ressaltam que na maioria dos
trabalthos pesquisados e nas entrevistas feitas com alunos da UFOP, os indices de
retengdo € evasdo sdo mais elevados no ciclo basico e que o distanciamento entre as

disciplinas do ciclo basico com as do ciclo profissional é o fator mais preponderante, o

que levaria a uma falta de contato com a Engenharia. Citam também outros fatores que
causam a retengdo € a evasdo no ciclo basico: um fraco ensino médio, dificultando o
acompanhamento das disciplinas na faculdade, uma vez que o aluno nio est3 preparado

pra cursar Engenharia, pois o ensino médio esta voltado essencialmente para preparaciio

i
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que faltaria ao aluno, maturidade e orientagdo para escolha

para o vestibular. Ressaltam

do curso superior.
Entretanto, os autores questionam que atribuir a retengdo e a evasio a falta de

maturidade ou falta de motivagdo seria uma analise muito simplista e vaga, pois estes
>

problemas podem estar associados a causas relacionadas com outros fatores, tais como:
? .

dificuldade para estudar, didatica do professor, a finalidade da disciplina e sua

aplicabilidade, questoes familiares, entusiasmo dos colegas, problemas de vocagdo ou

escolha errada de curso. No entanto, concluem que é necessario um diagnostico mais

detalhado para se conhecer melhor a raiz do problema.

A evasio e repeténcia também foram temas de um estudo realizado por Lotufo et

alii (1998) na Faculdade de Engenharia Elétrica de Ttha Solteira-FEIS/UNESP, em que

as, por meio de questionarios, &
culdade. Também se aludiu a um estudo anterior, que tivera uma

foram coletad s opinides de alunos matriculados e de

alunos evadidos da fa

abordagem mais subjetiva, fazendo-se O entrecruzamento de informagdes. De acordo

“no questionério subjetivo, os altos indices de reprovagdo sdo

com OS autores,
deficiéncia do ensino do ensino médio, ao fato de que a provas ndo sdo

atribuidos,
compativeis com O conteado ministrado € até a uma frustragio na maneira como o

contetdo € ministrado” (LOTUFO et alii, 1998, p. 191). No entanto, ressaltam que o

aluno tem uma visdo distorcida da metodologia de ensino adotada pelo professor da

em relagdo aos professore
ar em linhas gerais O contetido da disciplina e orientar o aluno
2

Universidade, s de “cursinhos”, pois os docentes da Faculdade

tém o papel de tra¢
deixando, assim para o aluno a fungdo de buscar e aprofundar o conhecimento. Porém
fazem uma ressalva que devido a elevada carga horaria do curso que acarreta uma

disciplinas © atividades,

instrumento de aprendizado. Na questdo formulada: A que vocé atribui os alios indices

sobrecarga de o aluno acaba recorrendo & aula como unico

de reprovagdo, 05 autores chegaram a0s seguintes resultados:

Metodologia de Ensino (aprox. 25%)

_  Dedicagdo dos alunos perante O Curso (aprox. 23%)

Carga horaria elevada

(aprox. 22%)

_ Deficiéncia em relagio ao segundo grau (aprox. 15%)
_ TFalta de maturidade do aluno para a vida académica longe da familia (aprox.
12%)

_ Desinfo curricular do curso oferecido (aprox. 10%)

rmagdo da estrutura
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Constatou-se que existem alguns fatores comuns ao aluno evadido e ao aluno
matriculado, como a preferéncia de ambos pelo ensino publico e o anseio por novas
metodologias de ensino-aprendizagem. Foi consenso que a dedicagio insuficiente do
aluno aos estudos, estd intimamente relacionada com a repeténcia. Também foram
citados problemas de adaptagdo do aluno na nova rotina universitéria, o distanciamento
do aluno com a familia, mostrando a importéncia da familia, tanto para o aluno evadido,
quanto para os matriculados; 0s matriculados alegaram que poderiam deixar o curso
mediante situagdo financeira dificil, porém a maioria dos alunos matriculados tem

intencdo de concluir o curso. Em relagdo a repeténcia, faz-se uma importante anélise

sobre a questdo do desanimo do aluno:

A repeténcia é um problema, conforme os resultados analisados
associado 2 metodologia de ensino e falta de dedica¢do do a]uno’
Nota-se que um motivo trabalha conjuntamente com o outro. O aluno,
nio estando preparado para enfrentar determinadas situagSes dc;
cotidiano académico, desanima devido & metodologia utilizada nos
cursos de Engenbaria. Ocorre desdnimo frente & situacio de
deficiéncia no aprendizado ¢ desinformagdo da estrutura do cursos e
da realidade da profissdo. Ressalta-se um problema ji citado, o
professor ndo tem a atividade de ensino como prioritaria, falta;ldo
assim, um vinculo mais forte com o aluno e o sistema de aprendizado
Novas metodologias de ensino tém sido tentadas, para diminuir zi
repeténcia, porém os resultados ainda ndo sdo consideraveis

(LOTUFO et alii, 1998, p. 202).

Vé-se, portanto, que O desanimo, a falta motivagdo e de dedicaggo aos estudos,
ndo podem ser analisados isoladamente, como fatores inerentes ou individual de cada
aluno, pois esta situagdo pode estar intimamente relacionada com os problemas da

estrutura e funcionamento do Curso, incluindo-se aqui, a metodologia do professor.

Lotufo et alii (1998) salientam que um problema particular da FEIS/UNESP ¢ que ela
esta localizada em uma cidade com poucas opgdes de lazer e cultura, o que agrava ainda

mais a evasdo escolar. Citam que para solucionar a deficiéncia do ensino médio ja
existem os chamados “Nucleos de Apoio ao Ensino de Ciéncias e Matematica

(NAECIM), ligado a FEIS/UESPE, que desenvolvem agdes junto aos professores e
blica de primeiro € segundo graus. Outro exemplo de a¢des encontra-

alunos da rede pu
se em dois cursos de Matematica da UNESP, nos campus Rio Claro e S3o José do Rio

Preto, onde ja existem programas de acompanhamento dos alunos iniciantes destes
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cursos, visando recuperar conteudos basicos do segundo grau, para diminuir a evasio e

melhorar a qualidade da formagao profissional. Outro aspecto citado neste trabalho, €
que a FEIS/UNESP, ndo dispde de dispositivos capazes de orientar o aluno e melhorar

sua percepgio, COMO Um Servigo de orientagdo psicologica, que existe no campus de

Assis. Assim, nota-se que este trabalho aponta muitos aspectos importantes, tanto do
ponto de vista da compreensdo do problema, quanto em relagio a iniciativas e

alternativas rumo a busca de solugdes para 0s problemas de reprovagdo e evasio.

A polémica sobre as reprovagoes, retengao e evasdo ora se centra em aspectos da

estrutura e funcionamento do curso, ora sobre os alunos € em muitos momentos, s3o
2

focalizadas algumas disciplinas, como as mais problematicas. Freqiientemente, as
?

disciplinas da area de matematica, ministradas no ciclo basico dos cursos de

Engenharia, s3o relacionadas co
Cury & Piment (2000), assinalam que “O ensino de Calculo tem sido

m os problemas de reprovagdo, retengdo e evasao.

responsabilizado pelo alto numero de reprovagdes e desisténcias de alunos calouros nos

cursos de Engenharia” e qu

matematicas, para que os alunos possam
as do ciclo profissionalizante. Em outros trabalhos, os autores ja detectaram

e ¢ necessario oferecer uma boa e solida base nas disciplinas

posteriormente aproveitar a0 maximo, as

disciplin

problemas no processo ensino-aprendizagem das disciplinas da area de Matematica e

assinalam que muitas das falhas na formagdo matematica sio advindas do nivel

fundamental ou médio e da falta de motivagdo d
ino de Matematica podem estar ligadas as crencas assumidas pelos

o aluno. Outro fator apontado € que as

dificuldades no ens

professores e transmitidas aos alunos, desde o ensino fundamental, crencas essas, que

formam um conjunto de atitudes desfavoraveis a Matematica em geral e ao Célculo

Diferencial e Integral, em particular.
As disciplinas matematicas fazem parte das matérias de formag@o basica, que

sdo especificadas na Resolugdo n° 48/76 ((MEC, 1977, p. 105), que dispSe sobre o
o de Engenharia, sendo que a matéria Matemdtica inclui: Célculo
cial e Integral, Geometria Analitica; Algebra Linear;

muitos trabathos sobre o ensino de Engenharia, o

curriculo minim
Vetorial, Célculo Diferen

Probabilidade e Estatistica. Em
Calculo tem sido debatido, com vistas a se buscar estratégias que possam facilitar e

melhorar o ensino e conseqil

Sad (1998), em uma pesqui
em do Cilculo diferencial e integral, assinala que se interessou por

ivio de varios anos nas salas de aula dos mais diversos cursos

entemente O aprendizado do Calculo.
sa centrada na analise epistemolégica de aspectos do

ensino e aprendizag

este tema, devido “o con
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que necessitam dessa parte da matematica nos coloca em contato direto com esse
complexo de questSes, que € também denunciado no alto indice de reprovacio e de
desisténcia nessa disciplina no inicio dos cursos de graduagio” (SAD, 1998, p. 1). A
autora afirma a importancia de se estar imerso no contexto das questdes que envolvem o
ensino do Célculo, incluindo a questdo da formagio do professor. Porém, centra a

génese de sua investigagdo nas questOes epistemoldgicas, com isto evidencia-se que

existem diversificagbes nos modos de produgio de significados, objetos e

conhecimentos em relagdo ao Calculo as quais tém implicagdes sobre as posturas e
procedimentos pedagogicos de professores e alunos, como um meio de que estes,
possam refletir sobre suas proprias formas de produgio de conhecimento.

Cury (1999), relata a experiéncia de um projeto pedagégico da faculdade de
Matematica-PUCRS, em que se discutiram vérios aspectos relacionados com o ensino
de Matematica nos cursos da Instituicdo, tendo sido realizada também uma intervengao
pedagdgica no ensino desta disciplina. Enfatiza-se que as dificuldades com o ensino de
Célculo nos cursos universitarios s80 comuns em varios paises e que tém sido feitas
muitas propostas com o objetivo de solucionar estes problemas. Discute que o ensino do
Calculo, em geral, ainda é considerado muito tradicional, com uma distribuicio de
assuntos considerada ‘padrdo’, e listas de exercicios apds ser feita a transmissio de
contetidos. Uma destas alternativas € 0 uso da tecnologia computacional, que ¢ uma
ferramenta didatica importante para auxiliar a aprendizagem. No entanto, aponta-se para

a necessidade de haver modificagdes na metodologia de trabalho em sala de aula e nos

procedimentos avaliativos.
Souza Janior (2000), relata um importante trabalho coletivo realizado na

Universidade Estadual de Campinas-UNICAMP, discorrendo sobre a trajetéria de um
grupo no processo de ensinar e aprender Célculo Diferencial ¢ Integralem que se
buscou compreender a historia € a dindmica de funcionamento deste grupo, bem como
os processos de produgdo negociada de saberes sobre ensinar e aprender Calculo, A
trajetoria do grupo foi analisada em trés eixos. O primeiro diz respeito 4 dinimica do
trabalho coletivo; o segundo mostra o envolvimento dos individuos no trabalho coletivo
e no terceiro buscou-se compreender 0 processo de produgio de saberes daquele grupo.
Neste trabalho evidenciou-se como o processo de reflexdo e discussio sistematicas e
coletivas, a criagdo de um espago de debates para avaliagio e anilise das expén'éncias

vivenciadas pelo corpo docente, favoreceu' a nfio s6 a troca de experiéncias e
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conhecimentos, mas também a sistematizagdo e socializagdo das diversas praticas

pedagbgicas desenvolvidas na universidade em seus diversos cursos.
Chaves & Silva (1998, p. 2461) afirmam que “é inadmissivel o ensino

tradicional do ciclo basico, com turmas heterogéneas, sem um minimo de embasamento
e com excessivo rigor tedrico, gerando insatisfagio e desmotivagio do aluno e, em
conseqiiéncia, um altissimo indice de reprovagdo” e apresentam importantes
contribui¢des para se buscar uma melhoria no ensino e na aprendizagem de Engenharia,

sendo que foram focalizados os seguintes aspectos:
— Rever a forma de ingresso nas universidades, sendo que algumas instituicdes de

ensino superior ja tém se preocupado com esta questéo, pois os alunos ingressam

na universidade com um 2° grau de baixo nivel. Assim, em vista desta situagio,

uma opgdo é oferecer aos alunos egressos do vestibular um curso intensivo de

nivelamento em Fisica, Matematica e Desenho;

Redu¢do a um minimo possivel a carga horaria destinada ao ciclo basico,

havendo necessidade de uma total reformulagio no conteido e na forma de

Wi %A s

PRy
ey i

ensinar varias disciplinas do ciclo basico;
E importante nas disciplinas basicas, se ter objetividade de informagdo e

I AR Py

apresentagdo pratica aplicada ao curso, estimulando as expectativas € o interesse
técnico-cientifico dos alunos;

Que preferentemente, as disciplinas do ciclo bésico sejam lecionadas por
engenheiros, € se possivel com experiéncia profissional, de forma que o
professor apresente em sala de aula, exemplos da utilizagdo da matéria ensinada
nas atividades profissionais, € em disciplinas subseqtientes. Esta medida resultoy
maior motivagdo do aluno para o aprendizado;

Os conteudos deverao ser ensinados em uma abordagem construtivista de
conhecimentos, de forma a despertar no aluno o interesse pelo saber e estimular
o raciocinio logico, criando ambiente propicio em sala de aula, nos laboratérios

e em atividades pré-profissionais;
Estimular o aluno a trabalhar nas disciplinas basicas com o método aprender-

fazendo, com o ensinamento por blocos de conhecimento;
Nas disciplinas do ciclo basico é necessario estimular o aprendizado dos alunos

sor meio de visitas técnicas a empresas que proporcionem conhecimentos de
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informatica na referida disciplina, buscando desenvolver no aluno o espirito de

criatividade, lideranga, trabalho em equipe e visdo empreendedora;
Acompanhamento constante do desenvolvimento tecnolégico em varias areas

modernizagdo dos equipamentos/laboratorios, oferecendo atividades de

laboratérioc como um importante instrumento de sedimentagio de

conhecimentos;
Enfase ao ensino e aplicagdo da informatica no ciclo basico, sendo introduzidas

varias disciplinas com este objetivo, que sdo complementadas no ciclo

profissionalizante, com aplicagdo na elaboragdo de diversos projetos de

Engenbharia;
E importante que 0 professor faca a elaboragdo de uma programagio académica,

especificando um programa individual de aula, o qual permitird analisar

periodicamente 2 relagio de aprendizado do aluno e o aperfeicoamento do

professor;
A aula é definida como um ambiente de ensino baseado nas dificuldades dos

alunos, ou seja, 0 método de ensino enfatiza o desenvolvimento individual. Os

alunos sdo motivados a raciocinar sobre as atividades do engenheiro por meio de

recursos didaticos e é solicitado que ele verbalize estes raciocinios. O professor,

entdo conclui, orienta € finalmente determina uma agdo vinculada a atuagio,

com exercicios e questoes verbais e exemplos de outros momentos vividos na

disciplina,
Os alunos devem elaborar trabalhos tracando objetivos e metas visando

atualizagdo cientifica € tecnologica,
Os alunos devem aproveitar seu tempo para o estudo, sendo que a freqiiéncia

desde o inicio das aulas é fator importante.
O processo de avaliagdo deve ser planejado de forma a ter-se flexibilidade, com

trabalhos teodricos € praticas de laboratorio, seminarios, relatorios, trabalhos de

equipes € pesquisas, para cada assunto abordado.

Hi necessidade de s¢ desenvolver técnicas e formas de comunicagio que
possibilitem o interesse do aluno e do professor, € que estimulem um bom

relacionamento entre eles. A postura do professor inclui orientar e estimular o

aluno a aprender €xp
tecnologicos, motivar os alunos a concluirem o curso. A motivagio esti também

erimentando, complementar a teoria com recursos
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relacionada com o estimulo ao aluno para que ele vislumbre possibilidades de
adquirir novas habilidades, de ser remunerado e reconhecido pela sua eficiéncia;

Professor e aluno devem manter um relacionamento cordial, sendo que os
problemas em sala de aula devem ser enfrentados com postura educada e
corregio. Quando houver dificuldades no processo ensino-aprendizagem e

também no relacionamento professor-aluno, o ideal € recorrer a um especialista

em educagio pedagdgica;

Sio muitos os aspectos apontados como estando relacionados com a
problematica das reprovagdes € da evasdo e sdo muitas as iniciativas e experiéncias
realizadas para tentar minimizar estes problemas. Por isso, foram citados alguns
trabalhos apresentados em congressos, principalmente no COBENGE, no entanto, sem a
pretensdo de se apresentar a totalidade dos trabalhos e iniciativas das instituicdes de
ensino superior de Engenharia, que tem se preocupado em refletir e buscar alternativas
para resolugio dos problemas ndo sé das reprovagdes e da evasdo, mas buscando
aprimorar a qualidade do ensino de Engenharia.

Numa pesquisa desenvolvida por Campos, (2001), discute-se a questdo da
evasio na UFU, sendo que a autora, a partir de outros estudos assinala que existem duas
categorias de exclusdo: “A exclusdo da escola, que compreende tanto o nio acesso 3
escola, quanto o que normalmente chamamos de evasdo da escola. Ja a exclusio na
escola representa a exclusdo operada dentro do processo escolar, por mecanismos de
reprovagio e repeténcia”. (Ferraro, apud CAMPOS, 2001, p. 37). Na pesquisa citada,
buscou-se trazer i tona as vozes silenciosas e silenciadas de alunos que tiveram a
oportunidade de ingressar na institui¢do, mas nio permaneceram, e que com certeza
precisariam ser ouvidas e compreendidas, para que a propria instituigio pudesse ter
acesso a analise feita sobre os fatores que causaram estas evasdes e buscar alternativas
para solucionar esses problemas.

Em relagdo as possiveis causas da evasdo, Campos (2001, p. 66) apresenta um
estudo realizado pela Comissdo Nacional de Estudos sobre a Evasdo, organizada e
instituida pelo MEC, que agrupou as causas da evasdo nas seguintes categorias:

1. Fatores referentes as caracteristicas individuais do estudante: perfil
socioeconémico, problemas pessoais, dificuldades de aprendizagem/reprovagdes,
formagio escolar pregressa a graduacdo, escolha precoce da profissio,
incompatibilidade de horarios e exigéncia de trabalho ou familiares com as




atividades académicas, baixa freqiiéncia nas aulas e conseqiiente desmotivagéo
2

desinformac3o a respeito do curso/profissdo.

2 Fatores internos as Instituiges: curriculos desatualizados, questdes didatico

pedagogicas, competéncia docente, auséncia de programas institucionais para o

estudante, estrutura insuficiente de apoio ao ensino/pesquisa/extensdo, entre outros
>

aspectos referentes 4 dinimica interna organizacional dos cursos ¢ da Universidade

como um todo.

3. Fatores externos as Instituigoes: mercado de trabalho, reconhecimento social da

carreira, qualidade de ensino nos niveis Fundamental e Meédio, conjunturas
2

econdmicas especificas, desvalorizagdo docente, dificuldades econdmicas do aluno
2

desatualizagdo tecnologica em funcdo da caréncia de investimentos.

Nos estudos que tratam das reprovagdes € evasao nos cursos de Engenharia
>

observa-se uma tendéncia a se categorizar as causas geradoras desses fen6menos de

uma forma semelhante a esta. Esta separagdo em categorias possibilita uma visdo

didatica do problema, no entanto, ¢ estanque e simplificada, necessitando assim de uma

analise que leve em conta a complexidade € a dinamicidade da inter-relagio entre estes

Quando se categoriza dificuldade
30, como fatores referentes as caracteristicas individuais

fatores. s de aprendizagem/reprovagdes, baixa
freqiiéncia as aulas, desmotivag

do aluno, se desconsideram as articulagbes entre os fatores internos as institui¢cdes
t

como, por exemplo, questoes didatico

podem estar influenciando esta desmotivacdo, a baixa freqiiéncia as aulas, etc.

Neste sentido, ¢ importante I
o, seja em relacdo a estrutura € organizagdo do curso, seja em
2

-pedagogicas, curriculos desatualizados, etc. que

50 restringir as discusses sobre as reprovagoes

para um ou outro aspect

ofessor ou aos alunos, faz

relagdio ao pr
reducionista. E necessario fazer-se uma analise que contemple a complexa articulagéo e

s aspectos, fazendo-se 08 1eC

dinamicidade deste
aqui a proposta de se esgotar a totalidade das explicagdes sobre as reprovagdes, pois a

realidade e o contexto estudado sdo dinamicos, mutaveis e novas pesquisas € analises

serdo possiveis de serem
s aspectos do processo educativo que estd diretamente

endo-se uma analise que resulte simplista e

ortes metodologicos necessarios. Ndo ha

sempre empreendidas e agregarao novos ¢ importantes

conhecimentos. Um do
m as reprovagoes é a avaliagao,
aprendizagem no contexto da engenharia.

relacionado co por isso serd mostrado o estado atual das

discussSes sobre a avaliagdo de
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2.2.4. Avaliagio de Aprendizagem nos cursos de Engenharia

Ao se falar sobre o fendmeno das reprovagdes, como ¢ o caso do objeto de
estudo desta pesquisa, um dos aspectos a serem questionados é sobre o papel da
avaliagio no processo ensino-aprendizagem realizado nos cursos de Engenharia. A
leitura dos trabalhos apresentados nos ultimos Congressos Brasileiros de Ensino de
Engenharia-COBENGE evidencia que as InstituicSes de Ensino tém se preocupado com
a qualidade do ensino de engenbaria oferecido aos alunos e que um dos temas
freqiientemente abordados ¢ sobre a avaliagdo de aprendizagem, pois, dependendo da
forma e da fun¢do com que é utilizada, pode tornar-se uma agio isolada, um fim em sj
mesma, se constituindo como um obstaculo & aprendizagem, ou pode se tornar uma
acdo integrada e facilitadora do processo de ensino- aprendizagem.

Como mostrou-se no inicio do capitulo, no ensino de Engenharia, ora nos
defrontamos com uma concepgdo de formagdo técnica, ora com uma concepgdo
tecnolégica que estaria permeando o ensino de Engenharia. Sinteticamente, a concepgfio
de formagdo técnica, neutra e universal pressupde a realizagdo de uma avaliagdo técnica,
objetiva, adequada aos objetivos propostos nos planos de ensino, atendendo mais as
necessidades burocraticas do sistema escolar do que a necessidade de melhoria do
processo ensino-aprendizagem. Dentro desta concepgdo, avaliar significa em esséncia,
testar e quantificar os conhecimentos absorvidos pelo aluno e a tarefa do professor ¢
aplicar procedimentos € instrumentos de medida precisos para os conteidos
disciplinares dados em sala de aula, sendo que esta ainda é uma postura predominante
no ensino de engenharia.

A concepgao de formagdo tecnologica, por sua vez, pressupde que o professor de
tecnologia ndo ¢ um mero transmissor de conhecimentos técnicos, mas um educador
com compromissos sociais importantes, considerando que todos os seus atos
pedagogicos trazem a presenga implicita ou explicita de suas interpretagdes dos valores
sociais e culturais. Que a formagdo do Engenheiro deve se dar de forma critica,
reflexiva, integrando os aspectos € as Tepercussoes sociais, politicas, econdmicas,
culturais, ambientais, etc, ou seja, a atuagdo e inser¢do do Engenheiro devem considerar
as relagbes entre Ciéncia, Tecnologia € Sociedade. Nesta concepgdo, a avaliagio nio é

um ato fragmentado, mas deve ser continuamente integrado a toda agdo educativa,

visando promover e facilitar 0 processo ensino-aprendizagem, sendo que esta concepgiio
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tem estado presente nas discussdes e no ensino de engenharia, mas se constitui ainda um

grande desafio.
Nascimento (2002), salienta que € necessario fazer uma avaliagio sobre as

avaliagbes, pois é preciso saber 0 que se quer avaliar e quais qualidades devem ser

avaliadas, pois hoje se pode avaliar: materiais, disciplinas, curriculos, alunos, docentes,

cursos, institui¢des e, até o proprio sistema de ensino, como um todo.
Refletir sobre o papel da avaliagdo de aprendizagem ¢é fundamental para

melhoria de todo processo educativo, em qualquer area, e esta ndo &, em geral, uma

questio nova, porém Bazzo et alii (2000, p. 97) consideram que possivelmente é

inovadora no ensino de Engenharia, pois “se avaliar € imperioso, entdo esta é uma
questdo capital para o ensino. Quando se considera que, em linhas gerais, o ensino de

engenharia ocorre de forma pouco reflexiva, esta questio merece ser tratada com

destaque”.
Os debates sobre avaliagdo de aprendizagem envolvem aspectos relacionados

com as formas e fungdes das avaliagdes de aprendizagem, podendo ser visto que em

muitos trabalhos apresentados nos €ncontros, seminarios e congressos de Engenharia ¢

citado que a forma de avaliagdo mais utilizada ainda é a prova:

“A pratica preponderante de avaliagdo aplicada aos nossos alunos
ainda é a prova (..) As provas, em geral, sio aplicadas sem
continuidade de avaliagdo. Cada prova € usada para avaliar contetidos
especificos independentes, de uma prova para outra. Os docentes nio
a utilizam como forma de realimenta¢do do aprendizado. Apenas lhe
atribuem uma nota € o que foi ali depositado € esquecido. O aluno, em
geral tem pouco tempo para fazer a prova (sempre reclamam). Qs
contetidos avaliados representam apenas uma parte do que foi
aprendido. A evolugdo do aluno nio ¢ contada. Ela € contabilizada por
uma média numérica, como se fosse um jogo. Nido se observa o
atingimento de metas € objetivos. Fora todos estes problemas, ainda
existem outros decorrentes dos critérios de corregio, ou de analise da
solugdo da prova, bem como, os provenientes de erros de preparagio
das questdes, em relagio aos objetivos que se quer alcangar, em
relagdo ao que foi abordado no curso, etc. (NASCIMENTO, 2002, p.

4, grifo N0SS0).

Confirmando esta situagdo, Bazzo et alii (2000), afirmam que a avaliagio de

conteiido adotada nos cursos de Engenharia, ainda estd centrada em provas ou testes,

outras formas tais COmMO: trabalhos praticos, atividades laboratoriais e de

sendo que
seminarios, sdo muito pouco valorizadas no processo avaliativo, e

campo, laboratorios,

isto pode ser atestado pelo peso que ¢ atribuido a estas formas de avaliagio em
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comparagio com os testes ou provas. Rompelman (2001, p. 1) confirma também a
hegemonia das provas, afirmando que: “todos os evolvidos no ensino de engenharia,
quer estudantes, quer professores, sabem que para obter um grau os alunos devem
passar por exames. Os exames ou provas fazem parte da cultura educacional, de tal
forma que isto parece ser uma espécie de lei natural”.

A énfase nos testes ou provas mostra que a funcio da avaliagio é ser um
instrumento de quantificagdo da aprendizagem, pois a nota representa o desempenho do
aluno na disciplina. Os registros dos resultados destes julgamentos sdo expressos em
termos numéricos, oficializados no histérico escolar de cada aluno. Assim, os alunos se
preocupam mais em obter notas do que em aprender realmente, sendo que uma das
estratégias para garantir a nota €, a cola. Segundo Lauria et alii (1998, p. 671-672) “a
cola corre solta durante as provas sem que se procure atuar sobre os alunos no sentido
de mostrar-lhes as conseqiiéncias de tal postura desonesta e anti-ética. (...) Chegam as
provas e com elas o primeiro massacre. E o mesmo se repete ao longo do periodo
letivo”. Aparentemente, neste contexto, quem esta sendo avaliado é o aluno, mas Bazzo
et alii (2000) questionam: quem deve ser avaliado? A avaliagdo do aluno passa pela
avaliacdo do professor, e pela avaliagdo de seus pares?

No contexto do ensino de engenharia, freqiientemente acredita-se que o aluno é
que deve ser avaliado, pois ele é quem deve mostrar a compreensdo dos conhecimentos
o transmitidos, devendo se submeter, segundo Bazzo et alii (2000) & um

que lhe sa
aprendizado desestruturante, pois ele deve negar a validade de seu conhecimento prévio,

adequando-se ao estilo do professor, por 18s0:

“Nesse jogo so se pode esperar que o aluno se molde a cada professor,
torne-se um pequeno ‘clone intelectual’ dele, reproduza com o
méximo de precisdo o estilo de pensamento do professor, imaginando-
se com isso que o conteido disciplinar serd adequadamente ‘captado’
e ‘absorvido’. Como o curso ¢ composto de diversas disciplinas, o
aluno deve, ademais, realizar a fagcanha de decodificar o estilo de cada
professor, €, além de se ocupar de atentar para o contetido técnico-
cientifico, conseguir personalizi-lo a ponto de reproduzir também o
conteado valorativo do professor, implicitamente ai embutido. Faz
parte desse processo, sabiamente articulado pelos alunos, a consulta
a0s veteranos de cada disciplina a respeito do modo de ser do
professor, 0s esteredtipos de suas virtudes e fraquezas, como sio
conduzidas suas provas...”(BAZZO, et alii 2000, p. 85).

Dessa forma, 0 processo ensino-aprendizagem fica centrado prioritariamente na

avaliagdo, ou melhor, na medigdo, pois tanto o professor quanto o aluno direcionam
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suas acBes visando resultados quantificaveis, ou seja, as notas, em detrimento da busca

da qualidade do aprendizado do aluno. A avaliagdo se torna um fim em si mesma, sendo
que a intengio € obter bons resultados numéricos, e muitas vezes estes bons resultados

quando muito significam que O aluno é capaz de reproduzir bem um conhecimento
2

porém, frequentemente fracassando na sua compreensao.

No entanto, nas universidades, faculdades, nicleos de estudo e pesquisa voltados

para o ensino de engenharia, tém sido desenvolvidas varias experiéncias que mostram a

preocupagdo em se debater sobre um sistema de avaliagdo de aprendizagem, que estaria

mais de acordo com a concepgdo de formagdo tecnoldgica, que ¢ mais abrangente e

critica. Com as discussoes sobre 2 formagao tecnologica € também sobre a necessidade

de se buscar novo perfil proﬁssional do engenheiro que seja mais abrangente, os

métodos educacionais sao0 objeto de constantes discussdes. “Novas formas sdo

introduzidas, tais como O trabalho em equipe, aprendizagem baseada em problemas

ensino voltado para projetos, etc. Ndo é de estranhar, portanto, que a avaliacdo também

esteja em permanente discussﬁo”(ROMPELMAN, 2001, p. 1).

No COBENGE tém sido apresent
¢ Engenharia, ressaltando o importante papel da avaliagio de

ados e debatidos trabathos cujo enfoque € a

melhoria do ensino d

aprendizagem. N&o serdo citados autores, mas alguns exemplos de eixos que tem

norteado as discussdes, que sio: o papel da avaliagio na melhoria do processo ensino-
aprendizagem noSs CUISOS de Engenharia; renovagdo pedagogica na educagio
tecnologica; avaliagdo © projeto pedagogico; avaliando a avaliagdo; necessidade de
haver um sistema de avalia¢do conjunta professor-aluno, buscando-se uma postura mais

perativa entre eles; avali

se implementar novas formas de avaliagdo do aprendizado, tais como: praticas de

participativa € c00 agdo como técnica de ensino; necessidade de

laboratorios, relatorios técnicos, projetos, relatorios de pesquisa, dindmica de grupo,

agos, debates €m sal
alitativos das avaliages; novas metodologias de ensino e

perguntas reldmp a, seminarios, trabalhos de grupo em sala, etc.;

énfase nos aspectos qu
avaliagdo. S@0 realizadas pro

ocente, discente € inst.

desempenhos d
engenharia, tem havido avangos 1as discussdes e experiéncias concretas envolvendo a

50 no contexto educacional.

postas de avaliagdes continuas € sistematizadas dos

itucional e assim pode-se dizer, que no ensino de

avalia
Em relagdo 2 avaliagdo de aprendizagem, uma questdo que € polémica no ensino
de engenharia, n30 ¢ simplesmente O fato de se utilizar, de forma prioritaria, a avaliagdo

individual, ou seja, 08 testes e provas. Bazzo et alii (2000), assinalam que as tradicionais
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provas devem ser submetidas continuamente i critica, uma vez que elas tendem a ser

confundidas com o método tradicional de testagem e verificag@o, sendo que esses sdo

comodos para os alunos € para 0S professores, pois geralmente se baseiam na exigéncia

de que os alunos reproduzam nas provas, 0 que ele aprendeu em sala de aula
2

enfatizando mais a memorizagdo € por conseqiiéncia a verificagdo. Assim, mesmo
td

utilizando-se das tradicionais provas, a atitude de analisar seu conteado deve ser

substancialmente diferente, porqu

e até ser tecnicamente preciso. O importante € cO
ocinio, e neste sentido, Ramos (1999) enfatiza que:

e o que interessa ndo ¢ simplesmente o resultado, que
2

pod mpreender como o aluno estruturou

sua abordagem e raci

“Um bom instrumento de avaliagdo ¢é aquele que informa bem, ¢
discriminador, ¢ consistente, ndo ¢ arbitrario. Uma boa metodolo,gia
de avaliagdo deve ir muito além do medir, do verificar, do classificar
precisa oferecer muito mais do que um indice quantitativo devé
permitir compreender, conhecer, interpretar, identificar, Situar
entender o0 que € como s¢ aprender. A medida € a nota tm seu papel,
mas ¢ preciso ter clareza sobre ele. (...) Para que uma nota sej;
:nformativa, os alunos precisam conhecer a interpretagdo dada a ela
pelo professor. Os alunos precisam conhecer os critérios pelos quais
foram avaliados ¢, melbor ainda, devem participar da construgdo
destes. O foco do processo de avaliagio também deve estar, portanto
na discussdo sobre o aprendizado. Para que os resultados de un;
processo avaliativo cumpram o seu papel informativo e sejam
significativos, alunos, professores e instituicio precisam interpreta-

los” (RAMOS, 1999, p. 224-225).

Ramos
que se avalia”, “para qu

processo dinamico, um movime
so de aprendizagem de aluno.
), ressaltam que, muitas vezes quando se fala em melhorias no

(1999, p- 224), afirma ainda que é preciso entender “o que € avaliar”, “o

e e por que sé avalia” e “como se avalia” e que a avaliagdo € um

nto constante entre agdo-reflexdo-agdo e deve estar a

servigo do proces
Bazzo et alii (2000

processo de avaliagdo 2 tendéncia
etiva, expropriando cada vez mais suas propriedades

ainda é procurar aprimorar os indicadores técnicos,

tornando a avaliagao mais obj
valorativas, em nome de uma suposta neutralidade do conhecimento técnico-cientifico.

ostura denota muitos probl
e precisa. A avaliagio tem que ser considerada como um

Porém, esta p emas, pois a questdo ndo € somente tornar a
avaliagio mais fidedigna
clemento de aprendizagem, signiﬁcando apreciagio e andlise. No entanto, os autores
afirmam que tem havido mudancas estruturais profundas no processo de ensino e

enfafi irés elementos que tem contribuido: “a consideragdo de aspectos
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humanisticos na formagdo profissional, de aspectos do modo de apreensio do

conhecimento técnico, e da necessidade de se reestruturar o sistema de formacdo de

profissionais do ensino de engenharia” (p. 92). Os autores enfatizam ainda, que é
?

necessario e importante diferenciar o profissional de engenharia, do professor de

engenharia, pois na maioria das vezes, o professor de engenharia tem que exercer esta

funcdio sem jamais ter sido preparado para o exercicio desta atividade e na auséncia de

uma formagdo docente estruturada ele passa a reproduzir acriticamente os

procedimentos de seus antigos mestres € pares.

Assim, retomando a idéia de que a forma como se faz a avaliagio da

aprendizagem espelha 2 concepgio educacional subjacente & atuagdo docente, Bazzo et

alii (2000, p. 92) contribuem €O
nimo de formagdo integral da consciéncia, técnica e social, elemento da

m esta discussdo afirmando que “qualidade de ensino

torna-se Sind

emancipagio humana. Talvez implique também uma politica institucional de formagdo

docente”. Neste sentido, 0s autores dizem que se torna necessario estruturar cursos de

formagdo de professores de engenharia, o que ndo ¢ uma pratica comum, pois ha uma

falsa idéia de que para ensinar, basta que 0 professor tenha o conhecimento técnico.

Sio muitos os questionamentos € elementos que tém propiciado a discussio
sobre a qualidade do ensino de engenharia € a avaliagdo é mais um destes importantes
eixos, principalmente quando se€ considera que o processo de avaliagio caminha
conjunta e ativamente com O p
rmagdo do engenheiro ha novas formas de avaliagdo, que o papel da

rocesso de aprendizagem. Assim constata-se que no

contexto atual de fo

avaliacfio tem sido questionado. No
m extenso caminho a percorrer em dire¢do a uma avaliagdo mais

entanto, ha ainda, necessidade de muita reflexfio e

mudanga, pois existe U

qualitativa, cooperativa, participativa € integrada ao processo ensino-aprendizagem do
engenheiro.
Por certo, todas essas questdes s€ fazem presentes nas discussoes do curso de

Engenharia Elétrica da UFU e
nsiderar as contribuicdes sistematizadas sobre esses diferentes

a analise do problema das reprovagdes nesse curso néo

poderia deixar de co

concepgbes de educac
goes de avaliagdo e fatores relacionados a ela, como o

aspectos: 50 e ensino presentes, organizacdo e diretrizes
curriculares, além das concep

fenbmeno da evasdo, © praticas qvaliativas mais presentes, dentre outros aspectos

significativos. Todavia, &
em o curso de Engenharia Elétrica da UFU, professores e alunos,

fundamental também, voltar nossos olhares e ouvidos para

aqueles que constro
reender melhor o problema das reprovagdes nesse

pois s6 assim sera possivel comp

Y
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que tem a nos dizer esses sujeitos.
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CAPITULO 3. COMPREENDENDO AS REPRESENTACOES SOCIAIS
SOBRE AS REPROVACOES: ANALISE DAS ENTREVISTAS

Corppreender significa intelectualmente aprender em
conJuntof comprehendere, abracar junmto, (..) inclui
necessaqamente, um processo de empatia, de identificagio
¢ de projegdo. Sempre intersubjetiva, a compreensdo pede
abertura, simpatia e generosidade (MORIN, 2000, p. 94-95)

Chegou um momento na condugao dos estudos e da pesquisa em que senti uma
forte necessidade de entrar em contato direto com professores e alunos, e ja nio era

mais possivel protelar este momento, digo protelar porque desde o inicio sentia uma

vontade imensa de ir a campo e dialogar com professores, alunos e com o coordenador
do curso de Engenharia Elétrica para compreender a problematica das reprovacgdes.
Porém, foi importante e necessario me preparar € saber suportar esta espera, para que

pudesse ser desenvolvido um trabalho de investigac@o que fosse consistente e valido.

Assim, neste capitulo, além de apresentar os dados levantados no trabalho de

campo, procurou-se discuti-los & luz dos elementos teodricos abordados até aqui e outros

que serdo incorporados ao longo das novas analises desenvolvidas.
Como foi esclarecido em outro momento, foram entrevistados trés professores e

oito alunos, sendo que os trés professores entrevistados sdo efetivos, ja ministraram ou

ministram uma das cinco disciplinas j& citadas. Sera feita uma breve caracterizagio dos

sujeitos, sendo que todos 0s nOMes citados sdo ficticios. Os professores serdo chamados

de professor Ionaldo, professor Tales € professor David, sendo que um deles é também

o coordenador do curso de
muito solicitos no sentido de conceder a entrevista € nenhum pediu sigilo quanto a sua

Engenharia Elétrica. Todos professores concordaram e foram

identificagio, porém optou-s¢ por pdo se fornecer mais dados na tentativa de se

preservar a identidade dos referidos professores.
Os alunos foram divididos em dois grupos: Grupo dos Alunos com poucas ou

nenhuma reprovagdo e Grupo dos alunos com muitas reprovagoes. Todos os alunos

entrevistados ja cursaram pelo ao menos uma vez as 05 disciplinas que no levantamento

estatistico realizada apresentaram 0S maiores indices de reprovacio.
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O grupo de alunos com historico de poucas ou nemhuma reprovacdo fo

composto pelos seguintes alunos, que também receberam nomes ficticios:

Ingrid cursou o ensino médio em escola particular, e concluiu em 1996. Em
1997 ingressou no curso de Engenharia Elétrica, tendo sido classificada no vestibular
em 39° lugar. Ndo tem nenhuma reprovagdo e¢ em 06 disciplinas foi aprovada com
médias entre 60-65 pontos.

Osmar estudou todo o ensino médio em escola publica, e concluiu em 1998. Em
1999 ingressou no curso de Engenharia Elétrica, tendo sido classificado no vestibular
em 28° lugar. SO teve 01 reprovagdo numa disciplina do 5° perfodo, que ¢
Eletromagnetismo e em 06 disciplinas foi aprovado com médias entre 60-65 pontos.

Renata estudou todo o ensino médio em escola particular e concluiu em 1998,
Ingressou no curso de Engenharia Elétrica em 1999, tendo sido classificada em 31°
lugar no vestibular. S6 teve uma reprovagdo na disciplina do 6° periodo, que é Estrutura
de Dados 1 e em 03 disciplinas foi aprovado com médias entre 60-65 pontos.

Ulisses estudou parte do ensino médio em escola publica e concluiu em escola
particular em 1999, tendo ingressado neste MEsmo ano 1o curso de Engenharia Elétrica.
Sua classificagdo no vestibular foi em 4° lugar. Ndo teve nenhuma reprovacgio e em 03
disciplinas foi aprovado com médias entre 60-65 pontos.

O grupo de alunos com historico de muitas reprovagGes foi composto pelos

seguintes alunos:

Dorival estudou todo o ensino médio em escola publica, e concluiu no ano de
1994 Neste mesmo ano ingressou no curso de Engenharia Elétrica, tendo sido
classificado no vestibular em 9° lugar. Ja teve 17 reprovagdes e tem 28 aprovagdes com
médias entre 60-65 pontos.

Isaias concluiu o ensino médio em particular, em 1997. Em 1998 ingressou no

curso de Engenharia Elétrica, tendo sido classificado em 31° lugar no vestibular. J4 teve
17 reprovagdes e 10 aprovagdes com médias entre 60-65 pontos.

Luis Claudio fez o ensino médio em escola publica, e concluiu em 1998, Em
curso de Engenharia Elétrica, tendo sido classificado em 1° lugar no

1999 ingressou no
rovacgdes e 15 aprovagOes com médias entre 60-65 pontos.

vestibular. J4 teve 10 rep
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Lara fez todo o 2° grau em escola particular e concluiu em 1996, tendo
ingressado em 1999 no curso de Engenharia Elétrica. No vestibular, foi classificada

em 8° lugar. Ja teve 13 reprovagoes € foi aprovada em 13 disciplinas com médias entre

60-65 pontos.

Havia quase uma certeza de que todos podiam trazer informagdes significativas
para esclarecer a problematica das reprovagoes e também das aprovagdes. Interessava
muito saber se haveriam diferengas ou congruéncias entre os ‘sub-grupos’ selecionados
acerca das opinides sobre as causas das reprovagdes, dos comportamentos, das

comunicagdes e interagdes entre professores € alunos. Interessava, sobretudo, investigar

se eram representagdes pessoais, particulares e especificas de cada pessoa ou como o

ambiente, as idéias e as experiéncias socialmente compartilhadas por essas pessoas

poderiam estar produzindo, fazendo circular e direcionando comportamentos que

tenderiam a perpetuagdo da problematica das reprovagdes.
No entanto, a partir do momento em que se 1iniciou a realiza¢do das entrevistas a

distingdo entre os grupo dos alunos que considerava a existéncia ou nio de reprovacgdes’

comegou a Sse dissolver. As informag3es, percepgdes, idéias, sentimentos,
comportamentos citados nas falas dos entrevistados eram muito semelhantes, porém
cada um contando a sua maneira, com su
grupo muito presente, 0 que muitas vezes foi referido pelos alunos em expressdes como:
‘tendéncia de grupo’, ‘cultura do grupo’ ; ‘o pessoal passa informagdes’, ‘a maioria dos
alunos’, ‘as lendas da Engenharia’, etc.

ap0s a realizagdo das entrevistas, procedeu-se a transcrigdo e analises das

a individualidade, mas com uma visio de

Assim,

mesmas e gradativamente fui
ntrevistas, € assim comegou-se 0 processo de organizagio

parecidas em quase todas as €
dos dados, primeiro buscando conforme assinala Gonzalez Rey (2002) os “indicadores”,

que podem ser definidos com base em um elemento ou um conjunto de elementos, pela

combinagdo de informagoe

pela inter-relagdo das informagdes,
A finalidade era posteriormente, a construgdo de categorias que se

lendo e percebendo conteddos comuns, falas muito

s indiretas, omitidas, implicitas, que sé adquirem sentido

estabelecidas a partir da interpretagio do

pesquisador.

combinassem de multipl

explicativas da realidade pesquisada.
As categorias foram construidas tentando-se manter a mterhgagao dos variados

aspectos, de forma que ndo se perdessem OS diversos e conflituosos sentidos apontados

as formas € que pudessem ser mais amplas, dindmicas e
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pelas pessoas e pelo grupo. Os indicadores foram surgindo no decorrer das transcrigdes

e das analises e houve a intengdo de se manté-los com a mesma linguagem
apresentada pelos entrevistados, porém fazendo-se algumas adequagGes. A ordem de
apresentagdo das categorias e indicadores € aleatoria, pois no ha uma logica linear. Ha
fatos, situagOes € pessoas que foram relatando suas experiéncias, seus pontos de Vis.ta e

que posteriormente foram articulados procurando-se apreender seus sentidos e chegando

as seguintes categorias:

A organizagdo curricular em questionamento

—  Posturas e praticas dos alunos
Praticas docentes e 0 processo de ensino

—  As praticas avaliativas em questdo

— Repercussoes € Alternativas: Possiveis Caminhos

3.1. A ORGANIZACAO CURRICULAR EM QUESTIONAMENTO

Comegar a apresentagdo © discussdo dos dados pela categoria referente 3

organizagio curricular ¢ um desafio, pois foram tantos os aspectos mencionados por
professores e alunos ao longo de todas as entrevistas, que foi realmente uma dificil

empreitada rastrear todos os indic
Um dos indicadores de que a organizagdo curricular estava sendo questionada

adores que estavam vinculados a este tema.

refere-se aos aspectos ligados ao Basico e que pode ser apresentado assim: “Budsico:

aquilo ld é desolador!
abandonar o curso, pois

esta categoria € O seguinte:
que influenciam e exacerbam estas dificuldades”. Iniciar a

A maioria dos alunos tende a detestar e a ter vontade de
cadé a Engenharia Elétrica?” Outro indicador referente a
«Relativizando a dificuldade das disciplinas e do curso:

aspectos interligados
anilise pelas questoes lig

que é por ali que tudo
e por todos oS entrevistados, € assim constata-se que as atitudes

adas ao Basico, ¢ um caminho quase inevitavel, pois parece
comega. As informages aqui apresentadas foram citadas
praticament:

comportamentos € discursos, marcaram ndo s6 a passagem pelo Bésico, mas por todo o
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curso, pois muitos impactos permanecem ¢ ficam ressoando por muito tempo durante o

curso e talvez até na vida de muitas dessas pessoas.
Depois de um longo periodo de ensino fundamental e médio e talvez uma etapa

de cursinho, finalmente o aluno ingressa na universidade. ‘“Vou fazer Engenharia
Elétrica’. Alguns ainda ndio muito certos de sua escolha e outros mais seguros,
principalmente de que gostam da ‘area de exatas’, como foi citado em algumas
entrevistas. Estar certo de gostar ¢ querer Engenharia Elétrica em alguns casos, s6 viria

depois, com o tempo de curso. Porém, mesmo Luis Claudio, que passou em primeiro
lugar no vestibular para Engenharia Elétrica e costuma dizer que “nasceu para fazer este
curso”, diz que os trés primeiros periodos sdo fundamentais para decidir se € aquilo que
vocé quer. Fala ainda que “todos 0s alunos do basico tendem a detestar ¢ a ter vontade
de sair do curso”. Ele mesmo, afirma que ja pensou demais em largar o curso varias

vezes e que até hoje ainda pensa, no entanto quando fica pensando que vai mexer com

eletronica, com sistema de controle, que sdo as areas que lhe interessam, ai ele ja muda

de idéia. Ento, por isso ele resgata a vontade de “estudar pra caramba, pra poder formar

e trabalhar”. Assim, as dificuldades para passar pelo Basico, eram comuns aos alunos

entrevistados, independente terem muitas reprovagdes ou nenhuma, e quase todos

falaram de forma semelhante com O qué disse uma aluna:

E muita fisica, muita matematica, ¢ eu acho assim os primeiros
periodos muito vagos. Voc;é nio tem nogdo do que é o curso. Todo
curso tem que ter um basico pra vocé preparar...mas vocé fica dois
anos ali praticamente vendo o ‘Bésico’, voc€ fica vendo muita
matéria, ndo sabe pra que aquilo vai lhe servir. Entdo isto pelo menos
em mim, criou um certo desinteresse também. Ai eu fui meio que
desinteressando ¢ tal. Eu acho que falta um pouco a gente ver mais
para qué, O professor ir mostrando mais...porque tem uns célculos,
vocé fica fazendo um mundo de calculos, aquelas matérias e a gente
fica meio desinteressado. Vocé esta ali fazendo calculo ¢ tal e nio esti

vendo para que esta servindo, né? (Lara).

As disciplinas ‘Basicas’ ou  as ‘ferramentas’ como freqilentemente s3o
chamadas, ndo tém causado muita empolgacdo nos alunos, que entram com muito
desejo de conhecer 0 que € Engenharia Elétrica, porém esta perspectiva s6 vai surgindo
muito tempo depois do ingresso no curso, ou seja, a partir do 5°, 6° periodo. Os alunos
rtar um longo periodo de espera, de resisténcia a frustracdo, para entrarem

tém que supo
em contato com as disciplinas mais especificas da Engenharia Elétrica. Assim, o

desanimo. o desinteresse vai surgindo ndo s6 nos alunos que véo sendo reprovados, mas
sanlm 2



100

praticamente em quase todos 0s alunos do curso, conforme nos relata uma aluna que

nunca teve uma reprovagao:

Eu acho que os alunos entram e nio sabem a quantidade de Calculo
que vdo aprender, a quantidade de Fisica que € bastante, ¢ muita
matéria. Entdo, sdo dois, trés amos estudando matérias basicas.
Assim...tanto, que muita gente ja desiste no comego porque entra e ai
descobre como € que essas maté:n'as sdo puxadas e ndo vé€ que depois
de um tempo que a gente vai comecar a ver a aplicagdo dessas
matérias. (...) Eu cheguei no 6°, 7° periodos sem saber quando eu me
formasse qual seria meu cargo dentro de uma empresa. No tinha

nogdo (Ingrid)

A falta da nogdo da aplicabilidade das disciplinas basicas ou das ‘ferramentas’

na area da Engenharia Elétrica foi citada praticamente por todos alunos e os professores

entrevistados também mencionaram Ser este um fator causador das reprovagdes no

curso, conforme se pode ver nas citagdes dos trés professores:

O professor Ionaldo diz: “O aluno nfio enxerga que as disciplinas do
basico sdo ferramentas que ele vai precisar posteriormente”,

O professor Tales assinala: “Nos primeiros e segundos anos nio di
aluno saber o que ¢ Engenharia Elétrica mesmo. E muita

para 0 AN . :
Matematica, muita Fisica mesmo. Engenharia Elétrica mesmo ¢ s6 a

partir do 5° periodo”™.

rofessor David diz: “Na estrutura como ¢ montado o curriculo de
Engenharia, 0 aluno v€ todo o Calculo, sem estar sabendo qual ¢ o
objetivo, qual ¢ a diregdo deste Calculo. Entdo a gente percebe que o
aluno S VEZes fala, quando vem conversar com a gente: ‘eu estou
vendo o assunto X, o assunto Y, e esse assunto eu nfio sei para qué,
o vou usar isso na minha vida’. Ai ele estd muito enganado,

pois na 1 e esl
porque na hora que ele for agir como engenheiro, € o que ele vai mais
ol- oY

Op

No entanto, este “na hora que ele for agir como engenheiro”, para os alunos esta

muito distante. Eles n

comegar a realmente S€ identifi
nas disciplinas do Basico e outros até abandonam o curso. Dessa forma

muitos desistem de chegar 16 na Engenharia Elétrica, enfatizando com isto, ndo s6 o

distanciamento fisico que ha entre O
de salas de aula da Engenharia Elétrica”, mas também das “matérias basicas” com as

“matérias do profissional”. Sobre isto, 0 aluno Osmar que teve apenas uma reprovagio

50 tém esta nogdo e somente apos dois anos e meio ¢ que vio

car com a profissdo. E nesta trajetoria muitos sio

reprovados

“ploco de salas de aula do Basico”, com o “bloco
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€m ] ]
Eletromagnetismo, fala de forma muIto contundente das dificuldades enfrentad
adas no

Basico:

algumas salas ali no Bloco B, ali é

Ge vocé passar para visitar
uela sala cheia de alunos? Todo mundo

desolador. O que vocé tem naq
enhuma perspectiva, s6 a vontade de passar, de

desanimado...sem n
terminar aquilo ali, se livrar daquilo la entendeu? E ndo tem nenh
you fazer 1sto, vou fazer aquilo, por isto eu e\;txzz

visdo ‘ah eu
aprendendo isto, sabe’. Muito poucos t6m...ninguém...quase ningué
tom esta visdo (Osmar, grifos nossos). guem

0S nas expressoes ali, aquilo ali, dagquilo ld, sdo para enfatizar
uase todo 0 alunos €
¢ as transcrigdes foi com
4 meio esquisita 1a, que eles aprendiam e ndo

Os grifos colocad
também os professores se referiram

este jeito intrigante cOm que q
o se aquilo ld, fosse algo

ao Basico, pois a impressdo 20 le

muijto distante para eles, aquela coisa 1
fessor também reforgou esta opinido de que a falta de uma

sabiam bem por qué. Um Pro
meiros periodos, € 2 falta de visio do profissional que

identificagio com O curso nos pri
da com muitos problemas dentro do curso:

o aluno vai ser no futuro, esta relaciond

urso tem muitos contetidos que sdo ferramentas
conjunto de disciplinas profissionalizantes ’
; que ¢ quando © aluno se identifica mais Cque
a opgdo imicial dele- “eu uero fazer Engenharia Elétrica’. As veom
falta um pouco também, a gente passar pra eles essa informagdo e

. i+ faz parte do curso, que ele esta construindo ,g "
odo e aquilo ¢ 0 comego € tem sempre uz
acho que €sses sio alguns aspectos gue

(Professor Tonaldo).

A primeira fase do €
sio bases para

depois do meio do curso,

como um t
ela base. Eu

comegar P -
na reprovaqao

inﬂuenciam

de alunos € professores, um aluno, que nunca teve uma

do curso é os aluno

Confirmando 2 OPiniﬁo
s pdo terem contato com a
ta um outro aspecto relacionado & estrutura €

e O problema
ptanto, j& acTesCe
rme ele explica:

reprovagdo, diz qu
Engenharia Elétrica, 10 ©
organizacao curricular, confo

Quando 2 gente enir?, entdo a gente pe,rdfs o estimulo. (...) Muita gent
que €ntra ?odo 1arga,d assim no Basico, quando entra 1no 6% 762
‘ 3 uvada, Cstuda e tal. (,) Eu agho que um g?'c;nde

eriodos, iy da .

roblemd 3 que 0 CHIT UFU é praticamente 0 mesm

que exis1 [Engenharia em _Uberldpdja. Na Elétrica, eu acho ;uge:gz
disciplinas, diminuiram a carga hordria de uns

exclul . Acho assim gu antigamente realm
anos para ca. ‘C (o4 S: ! C : A c Il entc O Cur
o ainda, mas hoje, da para se fazer osocufz

integral € era mais
integral (9] problema que €u acho do curso é o que eu falei
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agora, da gente n3o ter contato com a Engenharia Elétrica mesmo.

Tem certas disciplinas que realmente nao da para trazer para o inicio
porque vocé tem que ter todo um conhecimento para chegar a estuda-las. SO que tem
outras que da para vocé trazer, tem como mudar, acrescentar algumas coisas como foi feito
com o Projeto Orientado. Eu vejo o pessoal que faz, acho legal. Eu
nem sabia coisas que eles fazem 13, muitas coisas eu estou aprendendo
agora...eu acho que isto é uma coisa que jé mudou, mas eu acho que
fem que mudar muito mais, ndo é s6 por o Projeto Orientado ndo

(Ulisses, grifos NOSSOS).

Além de Ulisses, praticamente todos alunos e professores citam a inclusdo da

disciplina Projeto Orientado como uma boa reformulagdo para se ter um contato com

projetos mais voltados especificamente para a Engenharia Elétrica ja no inicio do curso

e talvez minimizar um pouco esta problemética do Basico. Neste depoimento, o aluno

sinaliza problemas com a organizagao curricular, no entanto ressalta que ndo basta

apenas incluir uma disciplina ou reajustar a carga horaria. Conforme ressaltam Pereira e

Bazzo (1997, p. 69), s€ referindo as reformas curriculares no ensino de Engenharia, ¢

necessario mais do que pequenos rearranjos curriculares, pois: “...nos opomos

frontalmente a uma abordagem de tendéncia ainda bem atual que, no nosso entender,

ndo passa de um placebo inocuo: Os incontavels remendos na matha curricular” que,

- ~ . . |4 29
segundo esses autores «praticamente tém sido inocuas” (p. 70) e estes mesmos autores

completam:

Se os curriculos estdo desatualizados e ndo sdo mais apropriados para
a formagdo do engenheiro para os novos tempos, talvez devamos de
fato reestrutura-1os. Mas recorrer pura e simplesmente a alteragdes das

es curriculares talvez ndo seja a solugfo. Pensar em disciplinas
ostanques Sem ligagio com o contexto social em que o ensino esta
inserido, sem que seja considerada a historicidade de sua criagdo, ou
mesmo alternativas aos modelos apresentados, pode ndo resultar em
mudangas efetivas ao que se pretende. (...) A mudanca no ensino,
acreditamos, deve estar na direcio da integragdo dos conhecimentos,
na interdiSCiplinaridade= no trabalho coletivo, na participagdo dos
individuos n2 construgo daquilo que os afeta. Esta nova forma
parti cipativa, que imaginamos deva tornar-se um paradigma que
norteara as organizagdes socials num breve futuro, pode pressionar o
ensino em relagdo a uma mudanga radical. Quem ndo assumir este
novo entendimento, ficara na contramio da historia, € terd que arcar
com as conseqiiéncias disso (PEREIRA & BAZZO0, 1997, p. T8).

Ha que se questionar entdo, ndo s6 a organizacdo curricular que se mostra

tada € desconectada,

fragmen
pois este esta inserido num curriculo de Engenharia Elétrica. A

pois 1o €aso desta pesquisa dizer que tudo comega pelo

dos os problemas do curso resumem-se aqueles

referentes ao Basico,
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ais categorias também evidenciou outras questdes problematicas que

analise das dem
ruzando, como 2 questdo da formagio do engenheiro, das praticas

foram se entrec

avaliativas, da metodologia de ensino, etc.

No entanto, esta se afirmando que este inicio ¢ fundamental e marcante. O

avid, diz que muitas vezes
& esta daquela matéria, qual
«E g hora que chega aqui, tudo pra ele € daquele jeito”. Aqui (na

no Basico, nem o aluno e nem mesmo o professor

professor D
¢ sua aplicabilidade. Em seguida, se

sabem o por qu
referindo ao aluno diz:
Eng. Elétrica) e l¢ (no Blo
separagdo geografica dos prédios,

sentido para o aluno s¢ dedicar aos estudo
(na Engenharia Elétrica) a experiéncia ja se cristalizou, pois o

hora que chega aqui
aluno ja adquiriu habitos € costumes que 20 compartilhados por quase todo o grupo de

s e isto influencia bastant

co B, no Basico), reforga mais uma vez, ndo apenas a
mas também a desconexao das disciplinas, a falta de

s, a falta de identificagdo com a profissdo. E a

aluno e os futuros comportamentos, 2 forma de encarar as

disciplinas, OS professores, O curso. O
«gesempolguel”

s alunos ja estdo desanimados, desmotivados
?

como muitos afirmaram: . Porém, as dificuldades ndo terminam com O

“Basico’...elas continuam!!!
Outro indicador que esta ligado 2 organizagao curricular sera descrito assim:
«Relativizando a dificuldade das
influenciam € exacerbam estas dificuldades
ue citassem as disciplinas ¢

pedir aos entrevistados 4
eles como as mais difices, eles respondiam citando algumas disciplinas, porém

disciplinas e do curso: aspectos interligados que
» : ~
 Durante a realizagio das entrevistas, ao

omuns as duas énfases consideradas

por
os que influenciavam ¢ exacerbavam a ‘dificuldade’

altando outros aspect:

as. Entre 0S professores,
o, dizendo set mais adequ
rofessor Tales, pois ele afirmou que “o professor pode criar

até para chamar atencdo”; disciplinas primordiais € o

sempre TesS

destas disciplin quando fiz a pergunta, usando o termo dificil

eles faziam 2 correga ado utilizarem-se os termos: disciplinas

fundamentdis, segundo O P

dificuldade na disciplina dele
termo que O professor David prefer
ca. O professor Tonal

raciocinio, mais logi
de raciocinio mais abstrato, visdo espacial e a dependéncia

e utilizar, se referindo aquelas que exigem mais
do também relaciona a dificuldade da
disciplina com 2 exigéncia
dos conhecimentos anteriores de disciplinas relacionadas com 2 disciplina “dita dificil’.
ambém a dificuldade das disciplinas e até do curso foi

Nas respostas dos alunos, t
bastante relativizada POT outros fatores. Uma dessas disciplinas ditas “dificeis”
“puxadas’, “fundamentais” © Eletromagnetismo, que foi citada por todos professores e

alunos € coincidentemente foia

disciplina cujos indices de reprovagio foram mais altos

il

o I 2 2l

ATV A A Aty 2 A
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no levantamento estatistico. O professor Tonaldo acredita que isto ocorre porque a

disciplina exige forte base de

dificuldade de enxergar @ matéria € 0s €O
; Tales completa que
m o dominio de Geometria Analitica, Algebra vetorial

matematica, fisica € visdo espacial. O aluno tem
nteados de todas as disciplinas de Célculo sdo

requeridos. O professo em Eletromagnetismo, além dos conteidos

de Calculo, exigem també

Matematica, que ¢ a base de tudo, e depois vem 2 Fisica. Que Eletromagnetismo € a
a, mas para todas as Engenharias e para outros

base ndo sO para a Engenharia Elétric

cursos também. O professor David diz que € uma disciplina que exige mais raciocinio
2
as voltadas para a

logica e que as disciplin area de eletricidade s30 consideradas
“primordiais”.

s varios aspectos em relagdo a Eletromagnetismo:
ria em si € dificil do comego ao fim” (Renata).

co puxada, 2 maté
ensa, mas foi muito bem dada” (Ingrid). « uma matéria bem

Entre os alunos foram citado

“A matéria ¢ um pou

«f uma matéria dificil, ext
A matéria erd dificil, ndo pelo professor, mas porque a

a era bem didatica (Dorival). «E uyma disciplina que

onceito € @ pratica” (Luis Claudio). “E a chamada

exige demais do aluno, tem que ter 0 ©

disciplina do curso, pois
6 uma disciplina muito trab

Geometria Analitica, todos 0S C
ra 0S conceito

extensa, usa muitos calculos.

matéria era dificil mesmo. A aul

vocé antes de fazer a disciplina € um, depois que fizer € outro -

athosa, precisa estu
slculos (exige calculos bem elaborados), Fisica e todas

dar direto, exige muito raciocinio — usa

matérias do Basico, fo $ nOVOS © conceitos bem abstratos” (Osmar).

ntinuaram 2 explicar sobre Eletromagnetismo: “Das que eu fiz

Outros alunos €0
até hoje, Eletromagnetismo
magnetismo pela terceira Vez. Na primeira um colega meu

(Lara). “Estou fazendo Eletro
o dificil € como ¢€u ndo havia estudado, desisti antes da primeira

prova. Na segunda V€Z eu ia pouco @
ez € ja estod arris

fazendo pela terceira Vv
5 mistura de Fisica

“Eletromagnetismo ©
Analitica. Entdo O dificuldade em Geometria Analitica e em Fisica 2
também. Ai chega em
Matematica que a gente usa em Fisica, €€

sim, as disciplinas mais dificeis s30 as que mais precisam de

Calculo. Entdo €t vejo as

] A matéria € dificil mesmo de idealizar”

falou que era muit
aula e tomel bomba por freqiiéncia. Agora estou

cado de novo por causd de falta”(Isaias).

o mais aprofundada com Geometria

mo val aprofundar mais. Sdo duas ferramentas: a

Eletromagneﬁs
m Eletromagnetismo é Geometria Analitica e

50 & SO culpa dos professores. Tem a deficiéncia dos

eu falo que n
o sempre as estruturas. Vocé ndo vé nada, voc€ so

star jmaginand
strato” (Uﬁsses).

abstragdo, por isso
alunos. Vocé tem que ©

imagina € fudo muito ab
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A outra disciplina citada por quase todos os entrevistados, como sendo também

muito dificil foi Mecdnica dos MateriaisQMM), sendo que as opinides dos alunos

também .coincidiram com os dados levantados sobre os indices de reprovacio
2

coincidindo, inclusive, a ordem de apresentacdo: primeiro Eletromagnetismo e em

segundo lugar Mecéanica dos Materiais.

Sobre esta segunda disciplina os alunos argumentaram: “a outra disciplina mais
dificil é MM [a primeira € Eletromagnetismo]. Ela ¢ dificil, mesmo a gente estudando.
Fiz duas vezes, ndo passei € resolvi trancar. At€ o 3° periodo, essa é a matéria mais

puxada que todo mundo acha” (Lara). “Matéria pesada, dificil de visualizar os graficos

em 3D (dimensdo) e depende de Geometria Analitica, mas € uma matéria onde se vé

muita aplicagdo” (Ingrid); «f; yma das matérias mais dificeis que eu ja fiz até hoje”
(Isaias). “As disciplinas de Fisica, Eletromagnetismo e Mecénica dos Materiais tem que
ter o conceito € a pratica € 0 aluno precisa de muita disciplina para estudar. (...) Eu

tenho dificuldade de entender Eletromagnetismo, mas porque ¢ uma disciplina que
exige demais do aluno” (Luis Claudio). “E uma matéria dificil e trabalhosa, € uma parte
muito calculo, ndo € uma questdo de raciocinio, mas é

que precisa fazer muita conta,
ito calculo” (Osmar). MM ¢ dificil, em geral

mais de ser trabalhoso por ter que fazer mu
as disciplinas que precisam de maior capacidade de abstragdo do aluno(Ulisses). MM

também & muito dificil” (Dorival).
Estas duas disciplinas praticamente foram citadas por todos os professores e

alunos. Qutras foram mencionadas,
r Ionaldo citou: Eletromagnetismo, Circuitos Elétricos 1 e 2, Eletronica

porém nio por todos. Entre os professores, o

professo
Fundamental 1 e
Eletromagnetismo € Eletroni
Analitica, Célculo, Fletromagnetism
4rea de eletricidade.

Entre os alun

2. O professor Tales destacou: Circuitos Elétricos 1 e 2,
ca Fundamental 1 e 2. O professor David citou: Geometria

o, Materiais Elétricos e disciplinas voltadas para a

os, foram citadas outras disciplinas, mas ndo por todos. No entanto,

junto com estas disciplinas j& comegaram a aparecer outros elementos que exacerbaram

a dificuldades das mesmas.
Outra disciplina citada como sendo dificil foi Circuitos Elétricos I, o que

também coincidiu com o levantamento estatistico que detectou Circuitos Elétricos 1
como a terceira disciplina com maior indice de reprovagdo nos ultimos cinco anos.
Vejamos como 0S alunos se posicioparam: “¢ uma matéria pesada, pois tem que unir
imentos de outras matérias, juntar; ¢ uma matéria muito importante, é a

varios conh
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base pra engenharia” (Ingrid); “Circuitos Elétricos ndo € uma disciplina muito dificil

exige esforgo e dedicagdo; ela € a base de toda a Engenharia. Seria até interessante
vocé olhar quantos alunos desistiram ou largaram a Engenharia depois de terem feito
esta disciplina. Muitas vezes eu me lembro de estar no 4°, 5° periodo e o pessoal falava,
nossa mas isso aqui ¢ Engenharia?”(Osmar). Circuitos 1 foi uma matéria que eu fiz
duas, trés vezes, sO que na terceira eu j& me identifiquei mais, estudei, entendeu?
(Isaias). Circuitos Elétricos 2 € dificil porque a parte de eletricidade ndo tem uma
matéria facil e o professor ainda d4 uma prova extensa, de Vou F (dois F anula um V)
(Osmar).

Alguns alunos mencionaram as disciplinas de Calculo, como sendo matérias
dificeis, no entanto houve uma variagdo entre os alunos. Renata achou o Calculo 3 mais
dificil; Ingrid considera que Calculo 2 foi a mais dificil, mas diz que tem muita gente
que acha o Calculo 1 mais dificil, porém ressalta que “o pessoal entra e no tem o habito
de estudar todo dia, entdo acha que vai estudar na véspera e vai conseguir”. Osmar disse
que “nenhum dos Calculos é dificil, que ¢ trabathoso porque exige um tipo de exercicio
mecanico, e é sé reproduzir o que vocé exercitou”. Luis Claudio diz que os Calculos
ndo sdo dificeis, “vocé ndo tem que estudar nada de teoria. Vocé tem que assistir aula,
pegar a teoria que o professor passa € cair em cima da pratica, fazer exercicios todos os
dias. Por exemplo, vocé tem que fazef 500 exercicios para vocé dominar, ai vocé

absorve o sistema, o procedimento para I esolver uma questdo. Porque geralmente vocé

tem que seguir Os mesmos passos. Geralmente, pois algumas questSes sdo mais dificeis,
tem que raciocinar mais”.Luis Claudio diz ainda que reprovou no Calculo 1 por falta de
prética, porque ainda ndo havia pegado o “sistema’ do professor, como por exemplo,
dominar os procedimentos para fazer as listas. Alguns alunos também disseram que

nenhuma das disciplinas de Calculo é dificil.

Como se observa, ha uma importante coincidéncia entre as disciplinas
consideradas dificeis € aquelas que apresentaram maiores indices de reprovagio.

Vejamos agora os fatores que estariam interligado as dificuldades destacadas. Sobre
isso, a aluna Renata cita também Materiais Elétricos e diz que foi o terror do Bésico, por
dificuldades com a didatica com o professor. Para Osmar, “o dificil é relativo, pois
depende da capacidade que a pesso2 tem com a disciplina”. Luis Claudio aponta vérios
as disciplinas dificeis s30 as queé eﬁgem do aluno, por isso o pessoal tem que

fatores:
seriedade, estudar mais”; “alunos que conversam na sala de aula

encarar com mais

SE .
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atrapalham, desconcentram O Outro aluno que quer prestar atengdo”. Renata enfatiza que
“muitos alunos ndo assistem aula e muitos desistem antes da primeira prova”.

A atuagio dos professores também foi citada como fator que exacerba ou cria
dificuldades na disciplina que lecionam. Neste sentido o aluno Luis Claudio diz: “o
professor teria que explicar super bem, pois muitas vezes eles elaboram a teoria e jogam
para o aluno, que decora aquilo, mas ndo entende nada, e também tem que ter o conceito
e a pratica”. Luis Claudio ressalta ainda que “nas disciplinas mais complexas, tem que
ter uma carga horaria bem distribuida, o professor tem que explicar bem; também tem a
responsabilidade do aluno, de assistir aula, de ter disciplina para estudar prestar atenciio

no que o professor esta explicando, porque geralmente o povo conversa muito, nio

presta atengdo em nada”.
Osmar se referindo & dificuldade das disciplinas diz: “Eu achei a disciplina

dificil e muito trabalhosa, ndo é uma questdo de raciocinio, € que essas disciplinas

exigem muito calculo mecanico e assim, a prova € puxada. Voce€ fica trés horas e meia
fazendo um monte de contas € vocé erra uma coisinha e vamos dizer assim ja é um

motivo para vocé sair mal na prova e ¢ quase reprovado” . O aluno Ulisses explica que a

disciplina se torna dificil pelo modo como o professor cobra na prova, e uma prova

extensa de V ou F em que uma (duas) errada anula uma certa”. Afirma também que as

disciplinas mais dificeis
falam que tal disciplina € difici
porque “é o problema do professor. Isso depende muito. Depende muito do professor
que a gente faz a matéria”. “A disciplina dificil é aquela que requer um esforgo de
racio muito grande, reafirma Ulisses. O aluno Dorival, se

sio aquelas que exigem mais abstracdo e que muitos alunos

], mas muitas vezes a matéria € que ficou mal dada

raciocinio, de concent
referindo a uma disciplina especifica, diz:

A disciplina era dificil por causa do professor. A gente estudava
sempre por uma apostila que ele mesmo tinha feito. E isso era bem
complexo. A didatica dele era bem ruin, pois ele ndo tem um didlogo
com o aluno. Assim, ele ¢ um professor ditador mesmo. Ele nio feg}n
pro «imidade com 0 a}uno. Voc€ ndo consegue chegar para ele e
conversar. Pra fazer vista de prova com ele, vocé precisa saber mais
do que quando Yocé &st’udou para a prova. (...) Se vocé estd com
ditvidas na matéria dele, € por causa dos professores anteriores...Ele ja
tirou o corpo dele fora, ele no explicou ¢ ja jogou a culpa n.c.)' outro
ainda.Assim ele nfo te responde ¢ vocé continua com a divida”

(Dorival). +
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Como exemplo de que as dificuldades das disciplinas também estdo relacionadas
com outros fatores, muitos alunos citaram o fato de que Célculo IV, que nio é matéria
facil, pois exige muito raciocinio, se toma facil, pois ¢ dada por um professor que
leciona em cursinho, e este “tinha dominio total da matéria(...) tornava a aula agradavel,
boa, dindmica...ele tem um monte de didatica. Bem, foi uma das coisas que ajudou a
matéria ficar mais facil” (Dorival).

Quanto a dificuldade do curso, quase todos alunos e professores falaram que ¢
um curso puxado, que ¢é “facil de entrar e dificil de sair”. O aluno Ulisses diz que a fama
do curso € que ele é dificil, que ninguém (alunos do curso) aconselha a fazer, e “a gente
ndo esti brincando ndo, a gente fala sério mesmo”. Porém este dificil se referindo ao
curso, também é relativizado por outros fatores, ainda segundo Ulisses: “As matérias
sdo puxadas, mas tem alunos que pegam muitas matérias devido as reprovagdes e assim
a carga horaria fica mais puxada ainda”. Renata avalia que “tem matéria que falta um
pouco de incentivo mesmo, pois tem muita coisa tedrica aqui. A pratica a gente vé
muito pouco. Pouca coisa funciona no laboratério, pouco material, dd& um pouco de

desanimo”. Outro aspecto interessante ressaltado pelo aluno Isaias € que os professores

e uma série de alunos transmitem informagdes que fazem com que o aluno tenha medo
da matéria, pois:

No comego acaba sendo o seguinte, vocé tem muito medo do curso
em si, assim...porque as vezes o professor te passa medo e uma série
de alunos acabam te passando medo também. (...) Ai vem os alunos
repetentes, os alunos que Jja passaram, pois vocé comega a conhecer o
pessoal, ai eles falam: realmente a matéria é muito dificil de estudar.
Este professor? Nossa, ele ¢ muito ruim. Ele sacaneia o pessoal até
ndio poder mais e isto ¢ aquilo. E vocé pega e cria digamos um medo
da matéria, do professor em si (Isaias). :

A dificuldade do curso de Engenharia Elétrica foi ressaltada por quase todos

alunos e professores, porém sempre ficando explicito que muitos fatores entram na

composi¢do desta dificuldade. A organizagdo curricular € todos os aspectos citados
acima sdo apenas alguns deles. O professor Tales diz que o curso ¢ dificil em qualquer

lugar do Brasil, que ha muitas reprovagdes, evasdes, que o problema € que o aluno

desestimula e comega a S€r r
A aluna Ingrid ressalta num momento da entrevista que um dos impactos das

eprovado demais.

reprovagdes € que tras um lado negativo para o curso, pois quem esta de fora, acha que
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Engenharia ¢ dificil demais e isto mostra um lado que ndo € realidade, pois se a pessoa

gostar e tiver interesse, ela aprende e diz ainda: “N@do precisa ser nenhum génio

para passar pela Engenharia sem nenhuma reprovagao”.

No entanto, nem todos os alunos ja ingressam no curso com a certeza absoluta
de que gostam de Engenharia Elétrica. Como exemplo, Isaias, um aluno que tém
que por causa delas diz que falta muito para terminar

passado por muitas reprovagoes €

o curso, explica: “Falta muito para terminar o curso? Falta. E dificil? E...mais ou menos

falta um pouquinho de estudo, mas ¢ verdade, se vocé estudasse, se vocé se

identificasse, seria muito mais facil”.

Assim, vé-se que esta identificagdo com o curso estd insuficiente e precisa ir

sendo construida e adquirida ¢

conhecimento gradativo que se tem da éarea.
a e organizagdo curricular vem sendo discutida no pais,

om as experiéncias vivenciadas no curso e com o

A questdo da estrutur

praticamente em todos os Cursos de graduagio, em decorréncia das novas diretrizes

curriculares. Os cursos de Engenharia ja tiveram as suas diretrizes curriculares
aprovadas em margo de 2002 e atualmente aqui no curso de Engenharia Elétrica da

processo de discusso € elaboragdo do projeto pedagogico do curso. Com

UFU estdao em
aprofundamento na questao curricular, pois esta ndo diz

isto espera-se que haja um

respeito apenas a reformulagdo de disciplinas
ara serem abordadas que sdo, a concepgio de educagio ¢ de

ou de carga horaria, abarca também

questdes fundamentais p

formagdo, o perfil do profissional de
de avaliagdo, dentre outras questoes importantes.

engenharia que se deseja formar, concepgdes de

metodologia de ensino,

A falta de identificacd
falaram contribui para que OS alunos se desinteressem pelo curso e

o, de enquadramento na profissdo, como muitos dos

entrevistados
sbitos, costumes, posturas e comportamentos que se iniciam

comecem a adquirir certos b
<
entrar no curso. Estas posturas € comportamentos, como ‘matar aula’, ‘estudar

logo ao
sozinho’, “desistir da matéria’,

foram brevemente citadas agora
ectos caracterizam uma Representagio Social do Basico

‘colar’ ‘uma certa facilidade para aceitar as reprovagdes’
?

no entanto serdo discutidos numa categoria em

separado. Estes asp

compartilhada pelo coordenador,
a Engenbaria Elétrica, € que estes aspectos vao sendo transmitidos

professores e alunos, de que aquilo Id, esta bastante

desconectado com

circulam por todo o grupo €V
e estes comportamentos se

30 se perpetuando no curso e ao longo da vida académica

dos alunos mantém também nas matérias do ciclo
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profissional, porque nelas também existem problemas que propiciam a perpetuagio
daqueles iniciados com o famoso ‘ciclo basico’.

Outros fatores problematicos do Basico foram apontados também por
professores e alunos, como a questdo dos professores n3o terem uma boa didatica para
dar aula, aspecto que foi citado insistentemente por todos os alunos, e neste ponto eles
incluiram tanto os professores do Basico quanto os do profissional, por isso este aspecto
serd analisado posteriormente numa categoria separada. O fato de se terem turmas
grandes, heterogéneas nas quais o aluno ndo € visto pelo professor, que dificulta
também o atendimento individualizado ao aluno; muitos professores substitutos,
inexperientes, vindos dos Institutos que ofertam essas disciplinas comuns, sio também

outras dificuldades apontadas. Sobre a responsabilidade de outros cursos oferecerem as

disciplinas basicas para as Engenharias, um professor explica:

Muitos defendem ainda a idéia de um basico comum. Eu acho.. ¢ isso
é achismo, que talvez seja até por comodidade, porque pra eles fica
mais facil de ofertar um basico comum. Nio ¢ s6 por comodidade
também. Eu acho que tem um outro lado da conjuntura também, pois
obviamente o pessoal 13 ndo tem professores em mimero suficiente e o
que eles conseguem atender € dessa forma (Professor Ionaldo).

Com a mudanga da estrutura organizacional da UFU, o Nicleo Basico deixoy de
existir formalmente em 1999 e ja foram feitas varias discussGes em torno da polémica
relacionada ao fato de se decidir se as disciplinas do antigo Nucleo Bésico devem
continuar a ser ministradas por professores dos cursos responsaveis pela oferta das
disciplinas de suas areas ou serem assumidas pelos professores da Engenharia Elétrica.
Uma terceira opgdo seria de haver uma maior integragdo destes professores do Basico
com o curso de Engenharia Elétrica. Foram levantados pontos positivos e negativos das
trés propostas, no entanto, ainda segundo o coordenador, a discussdo coletiva destas
propostas ainda nio atingiu todos os dmbitos institucionais que seriam necessarios para
se ter um aprofundamento sobre a questao.

Segundo Pereira & Bazzo (1997), com a reforma universitéria implantada em
fins da década de 60, houve uma reorganizacio das instituigSes de ensino visando a
otimizagdo de recursos humanos € materiais, sendo que os departamentos especializados
ficaram responsaveis pelo oferecimento de disciplinas especificas, e neste modelo, para
um curso funcionar em Ssua plenitude, se encontraria vinculado em maior oy menor

grau, a diversos departamentos. Visando uma racionaliza¢io dos Tecursos, o processo de
?
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ensino deixa de ser a preocupagao imediata, ficando assim atrelado & administragfio e ao
funcionamento da magquina burocritica. “Pensa-se estar melhorando o ensino,

quando o muito que se faz € fragmenta-lo mais e mais em nome de uma duvidosa

racionalizagio” (PEREIRA & BAZZO, 1997, p.66).
Nota-se ai, uma organizagio curricular cuja énfase esta no ensino dito ‘técnico’,
neutro, universal, pois se o aluno nao sabe sequer o por qué estd aprendendo

determinado conteido, como val ter possibilidade de comegar uma discussio sobre uma
formagdo tecnologica. Se essa formacgdo pressupde uma constate indagagdo sobre a

utilizagdo dos produtos tecnologicos € suas repercussdes no contexto social, como o

aluno neste inicio do curso vai saber onde sera usado este conhecimento e o qué o

Engenheiro Eletricista vai fazer?
Assim, constata-se qu€ ha uma fragmentagdo e uma excessiva
compartimentalizagdo das disciplin

com uma visdo tradicional, tecnicista de curriculo, cuj
s, disciplinas. No entanto, ao analisé-lo de uma forma mais

as, fatores estes que estdo estreitamente vinculados

a énfase estd na organizagio e

delimitagio de conteudo
a de um fendmeno escolar, mas que ndo expressa

abrangente, constata-se que S€ trat

determinagdes estritamente escolares. De alguma maneir
ou implicitos na nogao de curriculo adotada pela instituigdo

a todos os temas e problemas

educativos estdo explicitos
ativos, lembrando que o curriculo, nio determina

formadora e por seus agentes educ
mentos técnicos, mas conhecimentos socialmente validos, que vio

apenas conheci
ades e subjetividades que atuarao na sociedade.

formar determinadas identid

32 POSTURAS E PRATICAS DOS ALUNOS

os com OS indicadores referentes a organizag¢do curricular temos as

Relacionad
os. Vejamos os indicadores encontrados nos depoimentos:

posturas e praticas dos alun
mesmo estando dentro da sala...mas, disperso”.

“E praticamente normal matar aula,
i citado insistentemente tanto por professores, quanto por alunos

Outro indicador que fo
foi: “Poucos alunos se dedicam ao CUrso. Os alunos estudam e fazem trabalhos na

iltima hora. A maioria dos alunos
ase todos entrevistados, alguns alunos citaram outros aspectos

pode ser enunciado da seguinte forma: “4 parcela de

estuda é na véspera da prova”. No meio destes

indicadores citados por qu

que v3o compor um indicador que
ais exacerbando as reprovagées” e surge também outro indicador

problemas pesso

2
bem significativo, que € "0 desagregamento das turmas”.
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Detectou-se também uma postura muito peculiar dos alunos entrevistados, mas que

segundo eles, a maioria dos alunos tem esta reagdo em relagio as reprovacdes: “0
pessoal desiste/abandona muito facilmente algumas disciplinas. Se eu reprovar,
reprovei, semestre que vem eu fago de novo” Outro indicador estreitamente relacionado

com os anteriores é o seguinte: “Quem ndo cola ndo sai da escola”. Cola e cdpia de

trabalho é o que salva todo mundo’.
A categoria anterior: “A organizagdo curricular em questionamento”, propiciou

elementos para que se conhecesse como acontece o ingresso do aluno no curso de
Engenharia Elétrica e viu-se, que ainda no Basico, eles comegam com o costume de
desistir muito precocemente das disciplinas, ou seja, logo no inicio ou mais
freqiientemente, depois da primeira prova. Essa desisténcia, de certa forma, comega
muito antes do abandono por completo da disciplina, pois se comeca também af a
cultura do ‘matar aula’, do ‘estudar sozinho’, ‘da cola’. Se a aula € ‘chata’, se a matéria

ndo ¢ interessante, se os alunos ndo véem a aplicabilidade daquele conhecimento, a

tendéncia do pessoal, conforme disseram os alunos €: ‘chegar, assinar presenca e sair da
sala de aula’, jurando que vio estudar sozinhos. No entanto, poucos estudam, comegam

a faltar e acabam desistindo da disciplina, conforme alguns alunos explicam:

Eu acho que se fosse para eu .fazer muito as aulas...eu nem assisto as
aulas, porque 99% das matérias sdo chatas, ou pelo menos sio mau
1adas. Entdo eu nem fico dentro das salas, ¢ muito dificil. E muito
comum ndo assistir aula e ndo € s6 eu, ndo. Muita gente mata aula
mesmo, indiscriminadamente. Muita gente mata aula porque foi
reprovado uma Vez € esta fazepdo pela seggnda vez. E € o que eu te
falo que é dificil fazer determinadas ma.ténas, fazer elas de novo, ¢
aquele negocio: a aula ¢ chata ou a matéria ¢ chata ou os dois. E tem o
meu particular de ndo me interessar pelo curso...Mas muita gente mata

aula, ndo todas...algumas aulas (Ulisses).

Partindo da opinido de que se a aula ndo € boa, a matéria ests dificil
muitos alunos saem da sala de aula, dizendo que vdo estudar sozinhosf
«Yocé acaba se acostumando a ser preguigoso, vamos dizer assim, A
faltar 4 aula, que se toma uma coisa normal para vocé. Vocé se
oo a ndo fazer as listas, que é uma coisa normal...para mim é
o rmals nio fazer. E errado? E totalmente errado, totalmente errado,
() Aquela uma ou duas boras a mais que vocé tem no dia, vocé
profere passar com a mom. (...) As vezes eu prefiro ficar em casa
estudando a matéria sozmho.Juftamente, porque as vezes vocé est4 em
uma aula chata, ajquandovocetemaopgiodefal’rarsemtomarpau,
vocé falta e aquela hora se torna uma hora util para vocé. Vocs pega
aquela aula € encaixa para voce estudar. Ou se ndo fala, ‘entsio eu vou
estudar agora para de noite poder ir ao cinema’. Entio vocé estuda no

horario de aula (Isafas).
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No entanto, se os alunos nao v3o as aulas e dizem que vdo estudar sozinhos
2

Ingrid questiona, como vai se dar isso se eles ndo sabem nem por onde comegar a
estudar? “As vezes, o aluno néo sabe nem o que o professor deu na sala, pega o livro
b

‘por onde eu vou comegar, por qual capitulo que eu comego’? O proprio aluno Isaias

reconhece que quando ndo vai a aula fica dificil acompanhar: “Eu ndo fago nem 50%

das listas de exercicios € trabalhos. Porque vocé néo vai a aula, ai de repente, vocé
2

chega numa aula, e tem trabalho para fazer..”. Mas ¢ de repente para aqueles alunos

que matam aula, e parece que nem procuram saber o que esta acontecendo na sala de

aula, o qué o professor passou, qual foi a matéria dada, os trabalhos a serem feitos.

Outro aspecto relacionado com as questdes discutidas acima € o que se refere

aos habitos de estudo dos al

alunos. Tamanha era a semelhanga do
sensagdo de ja ter feito aquele registro, pois havia a recorréncia de muitas

lo: “os alunos estudam e fazem trabalhos na ultima hora. A

unos, aspecto que foi citado por praticamente todos os

s depoimentos que durante a transcrigdo das fitas

ficava a
frases, como por exemp

maioria dos alunos estuda é na

Lara, Ingrid, Ulisses e outros alunos.
s também mencionaram o fato dos alunos estudarem muito na

véspera da prova”, frase que foi citada por Renata,

Os professore
véspera da prova, conforme disse o professor Tales: “os alunos estudam muito ainda em

dia de prova.(...) Eles estudam mu
sempre vao precisar de mais tempo para estudar”. Conta trechos da sua

ito em cima da hora, principalmente aqueles que

matam aula, eles
historia de vida, na época

tinha pouco tempo para estud

que fazia faculdade e dava aula em cursinho, era monitor e

ar, “e ai eu aprendi que o melhor lugar para aprender é na

sala de aula”.

O professor David também diz: “O aluno s6 estuda o que esta no cademo, estuda

de tltima hora, ndo tem um planejamento para estudar”, explica ainda que se o

assa um trabatho com ante
alho na véspera dele entregar, ai ndo da conta de fazer”. Diz ainda: “A.

A < L4 [T .
professor p cedéncia, ai o aluno “ndo se preocupa com isso e

vai pensar no trab
e hoje fazer o que a gente fazia quando estudava Engenharia”.

gente nio vé estudante d
quando estudava Engenhari
ava estudando, passava a noite estudando e n3o era uma vez ou duas

(43 . . .
Conta que a, “como era raro o dia que a gente deitava meia-

noite, porque fic

k24
por semana nao. Era quase que uma constante”.
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Referindo-se aos habitos de estudo, ou melhor, ao hdbito de ndo estudar
diariamente e do aluno ndo se dedicar ao curso, muitos alunos confirmaram esta

postura. A aluna Renata diz: “todo mundo deixa para estudar quase na véspera da

prova”. Sobre este aspecto Lara explica :

Em relagdo aos alunos...que tem muitos aqui, eu vejo: todo mundo
estuda ¢ na véspera da prova. Entdo, tipo assim: passou, nfo passou
vai ficando, ndo tem problema, né. Quer passar, mas nio passou enté‘.c;
faz de novo. Aquela coisa...eu ndo sei. Igual eu vejo que eu estou
desinteressada agora no curso, mas vou continuar fazendo. E eu vejo
muita gente aqui que ndo gosta do curso. Também esta meio
desinteressado, mas estd fazendo porque ja estd aqui, porque nio vai
Jargar para fazer outra faculdade (Lar. a).

Assim o habito de estudar na véspera da prova é uma constante entre a maioria

dos alunos do curso. Ingrid, uma aluna considerada estudiosa, assidua tem a sua viséo

sobre os habitos de estudo dos alunos:

Poucos alunos dedicam o que deveriam dedicar, o tempo que
deveriam estudar. Muitos estudam sO6 na véspera da prova, ndo
pensam assim que estio estudando para adquirir um conhecimento e
ndo para fazer uma prova.Tem que estudar para aprender e ndo para
fazer uma prova mesmo. A prova sé vai medir o que vocé aprendeu.
Nio adianta vocé decorar ¢ ir para prova sem saber mesmo. Nio
5 tirar nota na prova, mas nio vai saber, nfo vai ter o

adianta vocé
conhecimento. O aluno estuda de tltima hora, faz o trabalho de ltima

hora, tudo de tltima hora (Ingrid).

O aluno Dorival, que entrou DO Curso praticamente na mesma época que Ingrid,

também reafirma que “aqui na Eng
cumulando aquele tanto de coisa e geralmente tem prova o semestre

enharia, 0 mais comum ¢é sempre estudar de ultima

hora, porque vai a

inteiro, aquele monte de coisa’
prova. Quando eu lhe perguntei por qué, ele respondeu: “eu acho que

professores que conseguem fazer isso”, referindo-se &

> Diz ainda, que o pessoal estuda sempre um, dois dias no

méaximo ante da

falta alguma coisa...tem
que ddo os trabalhos de forma que o aluno vai acompanhando a matéria e

professores
outros ndo. Dessa forma, diz ele, o aluno vai levando, vai dando preferéncia ao que é
urgente € assim continua. Em outro momento da entrevista ele complementa: “todo
é sempre assim: matéria dada, matéria estudada, diariamente. Mas

semestre a intengdo
quando comega a ter as provas, Ja nao da para fazer isso mais, porque ai vocé comega a

direcionar”.
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Sobre a questdo do estudo fora de sala, 0 aluno Ulisses diz que os alunos que nio

tém a facilidade que ele tem para 08 estudos tem que estudar todo dia e muito e que

geralmente os alunos estudam mais € na época de prova. “Dois, trés dias antes, depende
da matéria, mas estuda ndo € s6 quatro horas nio. Estudam ¢ dois, trés dias seguidos”.
Explica ainda que 08 alunos mat

almogam na faculdade para estudar, vdo 2 noite pra casa de um colega em uma

am as outras aulas para estudar para a proxima prova
2

repiblica e & base de café, estudam para fazer a prova ¢ “chega no outro dia todo

destruido, dorme um pouco efaza

O aluno Osmar foi esse, relatou
e assim ndo conseguiu faze-la. Esse mesmo aluno também

prova’.
que certa Vez que ficou esgotado de tanto

estudar na véspera da prova
ressalta que a melhor forma de avaliar seria por meio da pratica, de projetos que 0 aluno

stre inteiro € 1O final do semestre O aluno entregaria. Mas em

trabalharia neles no seme
«Eu acho que pedagogicament
quase nao fazem isto, porque O aluno vai largar para

seguida ele diz: e seria interessante, sO que O qué

acontece? Na pratica 08 professores
fazer isto no final do semestre. Ai vai apertar, nio vai dar para fazer todo o projeto,
aluno vai entregar de qualquer jeito € O professor vai

poucos dias para entregar € O
avaliar em cima de uma coisa, entendeu? Ai o professor nio faz por causa disso”

(Osmar).
Ao mencionar que existem alguns aspectos que compde o indicador “A parcela

de problemas pessoais qH€ exacerb

am as reprovagé‘es”, entende-se que também este

ge com 08 demais indicadores € categorias, pois ao se fazer a

indicador estd relaciona-
se que 1nao foram situagdes somente pessoais

as informagdes percebe-
m entrecruzamento de aspectos “pessoais” que

rovag0oes- Ha u
podem exacerbar as reprovagdes € as dificuldades

leitura e analise d

académicas no curso:
auno Luis Claudio sobre 2 causa das reprovagoes ele diz: “foi um

Perguntado 20
pouco de ;maturidade, irresponsabiﬁdade e até falta de apoio, um certo apoio”. Ele

salienta que nO cursinho passam

faculdade, acabou: «yocé estd feito, VO
= en cheguei com €52 idéia, de que era s6 chegar aqui, ir

precisa fazer mai

uma idéia assim que depois que o aluno entrar na

cé estd trangiilo, vocé esta 14 dentro, vocé ndo

empurrando com 2 parriga € fical tranquilo que tudo se encaixava, que tudo dava certo”.

foi percebendo que estava reprovando era por “falta de

Porém com © tempo: ele
g de estar estudando ele ficava assistindo um filme

5o vezes ao invé
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fazendo outras coisas que ndo era hora. Hoje ele encara isto como falta de

responsabilidade e imaturidade.
No entanto, Luis Claudio diz que continua estudando em cima da hora, por

exemplo: “se amanhd tem prova, entao hoje eu tenho que passar o dia inteiro estudando,
dedicando pra aquilo. Se eu nao fizer isso, a conseqiiéncia vai ser eu tirar nota ruim e
reprovar, igual esta sendo”. Agora, a segunda causa das reprovagdes que ele aponta é o
que todo mundo faz. “Chega na hora da prova e ninguém sabe nada, todo mundo cola,
né? A gente faz prova em grupo, essa ¢ a verdade”. Quanto a falta de apoio mencionada,
ele explica que esta se referindo a seguinte questdo: “falta ter uma pessoa para orientar

os alunos como manter a disciplina do curso, como o professor Fernando fez com a

gente no vestibular. Ai eu tenho certeza que eu ndo iria reprovar em nenhuma

disciplina”.
Sobre o aspecto de se ter uma orientagdo na universidade, alguns alunos também

comentaram sobre esta transi¢do do ensino para a universidade, porém este aspecto sera

tratado na categoria referente as alternativas propostas para a questdo das reprovagdes.

No entanto, outros aspectos relativos a questdes pessoais, foram citados como estando

relacionados as reprovagdes. Alguns al
s falaram de problemas pessoais que poderiam estar afetando, ou

unos, Isaias Luis Claudio, Lara e Ulisses, e o

professor Tale

contribuindo para exacerbar a pro
Isaias disse inicialmente que as causas das reprovagdes estdo relacionadas com o

penho do aluno, falta de garra para estudar. Em seguida fala

ir todas as aulas porque também tem que se

blematica das reprovagdes.

desleixo, com a falta de em

que nio estuda e ndo faz questdo de assist
preocupar com um monte de tarefas domésticas: “com a casa, com a comida, em fazer

ou ir almogar e um monte de tare
i i ¢ e 1 3 A )
liberdade, por estar longe dos pais, pois ‘vocé faz aquilo que quiser, vocé vai se entreter

e querer sair, querer passear 1o horario de aula. As vezes vocé arranja um estagio, um
trabalho também e ai VOC€ acaba que tem que conciliar isto tudo e fica com pouco
tempo...quer dizer a nossa prioridade acaba, infelizmente ndo sendo o estudo, ou seja, a
gente da prioridade para ele apenas na época de prova, entendeu”™?

Assim, se percebe que O aluno esta falando de um periodo de adaptagio por ter
que deixar a casa dos pais € ir morar fora para estudar, como ele teve que lidar com a
erdade para estudar ou ndo e tomar decisdes referentes 4 sua vida. Em

fas que voc€ ndo esta apto a fazer”. Fala também da

sua propria lib

seguida ele comenta também sobre uma outra adaptagdo que tem que ser feita logo em
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seguida ao ingresso no Curso € ele explica “a maioria do pessoal que vem do 2° grau
?

eles nio estio acostumados a estudar todo dia”.

Luis Claudio fala que no €aso dele foi
um pouco de apoio” Em seguida também assinala que

113 3
um pouco de imaturidade,

irresponsabilidade e até falta de
d . i . e .
esde o cursinho, passa-se uma idéia de que ao se ingressar no curso, o aluno “esta

feito, vocé esta tranqiilo” e que é so6 chegar e “ir empurrando com a barriga” que tudo

se encaixava.

Lara também ressaltou alguns aspectos pessoais que poderiam estar

influenciando as reprovagoes, pois disse inicialmente na entrevista que o0 curso € muito
& tem que estar assim estudando sempre e muito, e geralmente

puxado, dificil e que “vocC
a gente ndo faz isso”. Acredita que tem muita gente desinteressada fazendo o curso e
que ela nao esta muito empolgada com O curso, que estd na metade, porém no semestre

“no 5° eu cai um periodo, no semestre passado. Mas por

passado aconteceu O seguinte:
familia e tal, e ai eu cai um periodo também”

oenga na

motivo assim pessoal, teve d
percebe-se que a doenga do pai foi apenas um

Porém, no decorrer da entrevista
pois ela fala das div
“Ey cai de periodo” € percebe-
ular para Medicina um temp3o e ndo conseguiu entrar,

restar Engenharia Elétrica”. Reforga que ndo esta

problema pontual, ersas dificuldades enfrentadas no curso e
recorrentemente diz: se como isto a desmotivou mais
ainda. Explica que tentou vestib

“depois cansei um pouco © resolvi P
m o curso € que até ja e
ensa em largar a Engenharia Elétrica.

fala de suas dividas quanto a escolha que féz pelo

rou sem saber se gostava do curso. “Eu acho

muito empolgada cO st4 fazendo Direito em uma faculdade
particular, porém ainda ndo p
O aluno Ulisses também

curso de Engenharia Elétrica, diz que ent
que escolhi o curso errado para mim. Fiz a escolha muito cedo, nio tinha cabega boa

para estar escolhendo”. Agord
pretende terminar O
também citou varios casos de ¢

foram fazer outro curso- Citou até o caso da melhor amiga dela que no 7° periodo, sem

ter tido nenhuma reprovagao, desi
e por isso desistiu e foi fazer Matemética. Outros alunos citaram

gistiram € foram fazer: Filosofia, Direito, Matematica,

tem certeza que nio gosta do curso e pretende fazer

Arquitetura, porém curso de Engenharia Elétrica.

A aluna Renata

olegas de turma que desistiram e

stiu e foi fazer outro curso. Disse que a amiga gostava

da area de exatas, ¢ qu

casos de pessoas que de
para Engenharia Elétrica mesmo.

Administragdo, outros s€ transferiram
Ao se referir as desisténcias, s reprovagdes Dorival fala: “Na minha t teve
ou de curso, teve gente que largou para trabalhar, teve gente

génte que largou, que mud
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que arrumou um emprego, alguma coisa e desistiu. E teve gente que mudou de

faculdade”. Assim vé-se qué 2 escolha da pr

permanéncia no curso tem a ver com diﬁculdades peSSOEIiS, mas também esta

ofissio é uma decisdo pessoal, porém a

intimamente relacionada com OS problemas referentes ao curso, como tem sido

apontado durante estas analises.
Em relagdo aos problemas pessoais, 0 professor Tales fala da imaturidade dos
jovens, por exemplo: “0 jovem s€ envolve muito uns com 0S outros, ndo estou falando

studar néo. Envolvem-
engravidando cedo, casando...as vezes nem casando, ja
2

na parte do curso, de € se em outras areas e ai acabam desviando.

Tem muitos jovens €...moga
ue ndo tem nada a ver com a escola e muito cedo

tendo filhos, ja tem respOns'abilidade q
e vio carregar um pe
que ndo entendeu bem como € a disciplina, como deve

se deve abordar a disciplina e que “pode ter sido

Quer queira quer no, el so daquele”. Ele ressalta também que o

aluno pode ter sido reprovado por

ser estudada, qual a metodologia que

semestre teve uns problemas na sua casa, na sua familia, que

reprovado porque naquele
o” Pode ser reprovado por varios mofivos, agora no

atrapalharam o se€u andament
que dar a volta p

que ¢ necessario um trabalho de Psicologia dent
alunos para ver s€ eles realmente estd fazendo o curso

or cima”. O professor Tales também mencionou

segundo semestre tem
ro da UFU, e mesmo dentro da propria

faculdade para “trabalhar estes

que eles gostariam”. Diz:

Olha, quan fazepdo Engenharia Elétrica, por exemplo
mas sem S€ dedicar, sem vestir a camisa do curso, sem realmenté
querer aprender © s preparar melhor para este mercado competitivo”,
ole question2 sobre a vOcage dq aluno. Assinala ainda: eu acredito
que muitos alunos que estao smpdo mal no curso, eles ndo estdo
satisfeitos © talvez eles 1ndo estejam enquadrados dentro do curso

ndo tem uma verdadeira mogdo do que € o curso dé
eniharia Elétrica, & ndo ser 3 medida que vo andando dentro do

curso (Professor Tales).

do vejo © aluno

o do aluno Ulisses, que apesar de nunca ter

s, cita ainda O €5
er um excelente aluno estava desestimulado e com davidas

foi o caso da amiga de Renata que desistiu sem

O professor Tale:

tido nenhuma reprovagao €5

nfio O curso, como

sobre continuar ou

ter tido nenhuma reprovagao-
Também existe PO parte dos estudantes, a necessidade de conhecer outras
turma, que é propria da fase do desenvolvimento que estes jovens

pessoas, de se tef uma
alunos comentaram

ciando. Muitos

sobre o fato de que as reprovagdes

estio viven
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propiciam um outro aspecto/indicador que pode ser enunciado da seguinte forma: “O

desagregamento das furmas”, pois eles v
os, com muitas pessoas diferentes, o que dificulta a formagdo e

50 reprovando e vdo fazendo matérias

isoladas de varios period

manutengdo do vinculo de amizade entre 08 alunos.

O professor Tales explicou qu

mais de 50% dos alunos que entram juntos
que ha um ambiente muito pesado, muita preocupagdo com

e uma das conseqiiéncias das reprovagdes ¢ que

na Engenharia Elétrica nfio se formam

juntos. O aluno Osmar disse

avaliagdo e que o fato de existirem mais homens do que mulheres nas turmas pode

prejudicar a interagdo entre eles e queé falta o sentido de turma, isto é um aspecto tdo
podem nem entrar para

quem € quando vao se formar. Outros alunos também

marcante que eles 1o 0 curso e pensar em organizar uma

‘formatura’ pois eles ndo sabem
ressaltaram o fato de fazerem matérias em Varias turmas, como um dos fatores que
entre os alunos € até

dificultam a interagao
sentido, aluno Osmar explica a sua apreensdo sobre as dificuldades de interagdo entre os

se pensar numa possivel formatura. Neste

alunos:

Eu ndo sel explicar parece que no ambiente que existe, vamos dizer
assim um equilibrio em ambos Os sexos, parece que existe uma
descontracdo maior.(...) Mulher ¢ diferente nio é? A propria fama de a
mulher assistir aula, de estar s¢ comportando dentro da sala. Eu acho
que ¢ f4cil, vocé pega um curso de Engenharia Elétrica que tem mais
homens € 2 Engenharia Quimica, que tem mais mulheres, sempre tem
uma festa de trés em trés meses, eles sempre estfio organizando festa.
(.) Eu acho que 2 interagdo no grupo muda. Principalmente nos
primeirOS periodos a pessoa @tra ¢ até agora mais para o final, & cada
um por i, yamos dizer assim. Vocé tem um grupinho ou outro que
fazer trabathos, tirando aquele grupinho, acabou nio

fom mais um sentido de turma. E para o final do curso esse sentido de
 turma vai piorando, com as reprovagdes, cada vez menos pessoas vio
ficando para O final, ¢ aqui na Engenharia Elétrica acontece uma
coisa, a partir do 50 ou do 6° periodo vocé escolhe a énfase. Ai a turma
se divide completamente. (...) Entdo essa questdo...igual na Psicologia
turma, voc€ entrou com O pessoal do primeiro periodo,
com as mesmas pessoas ou quase todas ndo ¢é? Na

ai vocé vai formar
todas Engenharias nio tem isso”(Osmar).

Engenharia €4 acho que em

relatados Por esses alunos e pelo professor Tales, mostram

Os aspectos
dificuldades proprias de um periodo de vida que estes jovens estdo, que ¢ a fase final da

a, com todas as caracteristicas, conflitos, incertezas, mas também o

adolescénci
tas perspectivas, necessidade de conhecer outras pessoas, de expandir

vislumbre de mui
seus vinculos de amizade pard fora do

ambiente familiar, fazer outras atividades
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escolher um parceiro afetivo, enfim aspectos que sao importantes e complementares 3

necessidade de estudar.

Assim, nesteé periodo eles tém qu
as vidas: ou seja,

sional. No entanto, 2 parcela de problemas pessoais

e tomar decisoes € conciliar tudo que se

apresenta nesta etapa de su ha um pen'odo de consolidagdo da

identidade pessoal, sexual € profis
s a fase do desenvolvin1ento que estes alunos estdao vivenciando

ou problemas relativo

mais alunos, percebendo-se também que mesmo quando

foi pouco citada pelos de
os demais indicadores (organizagio curricular, didatica

citadas pelos referidos alunos
posturas € praticas dos alunos) sempre apareciam

do professor, as praticas avaliativas,

de forma bastante inter-relacionada e tém

No entanto, estes problemas

um peso maior na quest@o das reprovagoes .

pessoais ou problemas tipicos de uma fase de

desenvolvimento dos jovens que ingressam N2 universidade precisam Ser considerados e
probleméticas do curso.

studar diariamente, de querer aproveitar a vida e ndo saber

nao s€ dedicar ao

es aspectos que estdo também relacionados com 2 questdo das

articulados com as demais

A questdo de nao ©
curso; as duvidas quanto a escotha do

articular isto com 0S estudos, d€

curso, sdo alguns dess
50 explicam a totalidade do fendmeno das

problemas, na
reprovagOes. Constata-s€ pelos depoimentos de

o aluno nao estudando diariamente, oY pelo ao meno
da matéria, matando aula, isto facilitaria a sua

reprovagoes. Mas estes
praticamente todos os entrevistados, que

g com uma certa freqiiéncia que lhe

possibilite © acompanhamento
desisténcia/abandono da disciplind © atiado
a, conforme uma aluna explica:

nio se sair bem na primeira prov

3 isto vem 2 conseqiiéncia, que é o fato dele

en acho que acontece muito. E que tem muito
r—— primeira prova, saiu mal, ja desiste acha que
" * assaf, € Jogo na primeira prova, ja fala: “ah, pdo vou mexer
com ist0 ;s ndo’ € ja desiste. Tem muitd gente que reprovd, € €u
acho que % yezes se fos5€ até o final, conseguiria passar. Acho que
ama Jesisténcia muito grande, ja na primeira prova. O pessoal

4 ha uma grande desisténcia, eu acho que

muito.Agora acho também que tem gente que nio

hora da prova acha que vai assentar atras de alguém
vai dar conta de colar, vai se sair bem e fica
rando cola. Chega 14 nio consegus, ai acaba que sai
ue eu acho que acontece muito também mesmo, tem
mufta gente que: ¢ah ndo deu tempo de estudar’ ou n3o quis estudar
: . o dia da prova, ndio faz prova, inventa uma desculpa

%0 Sel, chega la no ‘
pra poder fazer outra prova. Vai enrolando ¢ acumula aquele monte de
acaba que D40 estuda pra nada. Ajunta tudo, nfio sabe nem por
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onde comecar e acaba que nio estuda pra nada (Renata, grifos

10SSOS).

Dessa forma, além da questdo da aula ser “chata”, “dificil”, e outros aspectos

citados acima, como é o caso do ‘matar aula’, do ‘colar’, ‘desistir da matéria’, um outro
aspecto relacionado a estes ¢ identificado nas entrevistas, pois surgem questoes

referentes & avaliagdo de aprendiza,

se que a avaliagdo estd eminentemente a servico da

gem. Assim por meio dos depoimentos de todos

alunos entrevistados, percebe-
quantificagio, da mensuragao de aprendizagem como ja foi mostrado na revisdo sobre o

contexto atual do Ensino de

categoria referente as praticas avaliativas.
prova parece ser 0 ponto determinante, 0 momento onde se configura

Engenharia, € sera mais detalhadamente analisado na

A primeira

o abandono formal da disciplina, que muitas vezes ja vinha sendo abandonada com o

comportamento de matar aula. Se o aluno desiste na primeira prova, configura-se uma

¢do dos estudos em determinada dis
ar seu processo de aprendizagem, de reconduzi-lo numa diregéo

de Hoffmann (2002) a avaliagdo deve estar a servico da

interrup ciplina, significando que o aluno ndo vé

possibilidades de resgat
mais favoravel. Na perspectiva

melhoria do processo educativo,
cOes avaliativas podem ser exercidas como pontes em seu trajeto ou

ada, favorecendo ou interrompendo um processo natural de

visando a promogdo de aprendizagem do educando

sendo que “as a
como pontos fixos de cheg

vida” (HOFFMANN, 2002, p- 22,

sténcias, 0 que mostra que est

grifos nossos). Um outro aluno fala também do matar

aula e das desi 4 havendo varias interrup¢des de disciplinas

ao longo do curso:

O pessoal ja esta inteiramente acostumado a tomar bomba. O pessoal
s acostuma € desiste muito facil. Vai na primeira prova do semestre
acaba indo mal, ‘ah! Vou largar a matéria, dar prioridade as mmhas’
outras cinco matérias, que sdo do semestre inferior e vou passar nelas
Tem muitos professores que ndo soltam as notas logo apos a primeira;
prova, justamente por causa desta desisténcia. Porque o aluno vé& que
foi mal e ja fica assim: ‘puxa, fui mal, ele fica com medo. Digamos
assim, pOrque 3s vezes a carga hordria estid grande, as vezes fala;
assim: ‘eu vou largar desta matéria para me dedicar as outras’, que sdo
essenciais, mas s3o do periodo anterior (Isaias). ’

Eu estou fazendo essa disciplina pela 3° vez. Na 1* vez eu fiz a mesma
coisa que t0do mundo, ‘ah é muito dificil’. Um dia antes da prova, eu
cheguei num colega meu & perguntei: estudo ou nio estudo? Ele disse:
B fosse vooé desistia’, desse jeito! Af vocé fala, poxa matéria
dificil, se cle esta falando, eu vou acreditar nele. Ai vocé deixa. Eu

desisti, ndo fiznem 2 primeira prova (Isaias).
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Constata-se assim, queé OS alunos tém atitudes conformistas, pessimist
» as,

talvez também por ja conhecerem a atuacdo de alguns professores, em que ha
> um

predominio de praticas avaliativas tradicio
adicionais estdo voltadas para o p
e uma etapa percorrida. Ainda segundo esta autora, €

nais. No entender de Hoffmann (2002), estas

ré . . . -
praticas avaliativas tr assado, pois tém prioritariamente

o cariter comprobatorio d

necessario “avaliar para promover’,

o da aprendizagem do educa
(13 A :
A medida que se concebe a avaliagdo como

direcionando-se para frente, para o futuro, ou seja,

para a evoluga ndo, voltando-se para a agdo e estando a
acao avaliada.
para tras deixa de ser explicativo ou comprobatoério

ara a agdo pedagogica’(HOFFMANN, 2002, p

servico da melhoria da situ
um compromisso de futuro, 0 olhar

e transforma-se em ponto de partida p

39).

Perrenoud (1999a), faz uma critica apontando que muitas das competéncias
exigidas no sistema escolar est@
ereotipadas, 1o sendo
ando assim uma postura d

alunos, pois para aprender 0 que é exigido na escola ndo ¢é necessério que tenham

o comum. Assinala ainda,
s competéncias estratégi

ova ou questdo sab ;
prova q , saber mascarar Incertezas, aprender a

o restritas em adquirir automatismos eficazes em

necessario adquirir recursos intelectuais ou

situagdes bem est
e conformismo ou de habito nos

culturais exorbitantes, cri

que pela pratica em situagoes de avaliag@o, os
2

aptiddes fora d
cas, que lhes permitem: saber avaliar a

alunos adquirem certa
importéncia de determinada

extrair o essencial de uma instru¢
s aprendem 2 utilizar
minantemente voltada para a
alizar uma prova basta que os alunos tenham boa

30, saber colar sem ser pego, dentre outros recursos

estratégicos que ele com eficacia e estdo ligados as situagSes de

avaliagio que estd predo
seja, muitas vezes, para I¢

pouco de perfeccionismo € métodos para realizar tarefas, capacidade
30 de modelos geralm
apenas um indicio superficial.

alidade investigada, pois o aluno Luis Claudio dizia

quantificagdo de resultados. Ou

memorizag¢do, uma
de observagdo e imitag

sendo este tipo de exceléncia
arece ocorrer na I¢
stema’ do professor

ente do que é ensinado na sala de aula,

Isso p
avaliar, era possivel passar em quase todas

que conhecendo © “si

provas.
Qs professores também compartilham das opinides dos alunos, haja vista, a fala
do professor Tonaldo, “depois da primeira prova, o aluno comega a fazer assim:

estd estudando para fazer bandonando outras disciplinas”. O professor

uma prova € @
Tales complementa:

que diz:
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Outra coisa que pode ajudar na reprovagdo ¢ quando o aluno pensa que a disciplina sendo
dificil, j4 tem muita reprovagdo ¢ ele pode até desanimar antes de fazer a disciplina
ntende? E isto & ruim. (...) As vezes eles fazem uma primeira prova .
nfo saem muito bem e ja ndo vém mais fazer a segunda; as vezes
fazem a segunda e ja nao vém mais fazer a terceira...dependendo da

nota que tiram, realmente eles desanimam (Professor Tales).

Qutro importante indicador das posturas € praticas dos alunos refere-se &

“Cultura da cola” que se constroi desde o inicio do curso, vai se cristalizando e os

alunos vio se aperfeigoando nas estratégias de cola ao longo do curso. Um aluno

explica sobre a cola:

0 pessoal cola muito mesmo, principalmente na faculdade. Eu acho
que é até pior do que no segundo grau, porque é muito corrido € ai tem
vezes que o pessoal chega na prova sem saber nada, n¢? Ou sabendo
pouco ¢ ai cola mesmo, principalmente nos primeiros periodos. Agora

o final, tem a cola ainda, mas eu acho que o pessoal

assim mais para o e .
tom mais consciéncia, ‘eu vou aprender isto para ir para o mercado de
trabalho, eu vou precisar disto aqui’, entende (Osmar).

primeira entrevista, com O aluno Luis Claudio, a questdo da cola

Durante a
ando sobre a tendéncia dos alunos ficarem dispersos dentro

surgiu quando ele estava fal
fala baixo, ndo esclarece bem a divida do aluno; passa-se

da sala de aula: se o professor
a os alunos assobiam, €le d
ncia do grupo erd sair da sal

iz que ai todo mundo ri e perde a concentragio.

uma menin
a de aula, conforme ele explica:

Dessa maneira, a tend€

Nesta disciplina, 2 tendéncia era todo mundo ir embora. Chega 14,
cansou, ah! Professor esta dando isso, vocé olha para o quadro, nio
esta entendendo nada. A letra do professor era horrivel...vocé fica
mais dez miutos, piora, ai vocé diz ‘ah vou embora estudar outra
coisa’. SO que ai vocé fala que vai estudar ¢ ndo vai. Vai usar Internet,
vai fazer outras coisas. Ai o que acontece? Todo mundo vai embora, ai
o outro fala: ‘ah! eu também vou embora. As vezes o outro até chama:

mbora fazer o relatorio agora? ‘Vamos’. Ai acaba que a

‘ou, vamos € atOrio ag
sala fica com poucos aulas (Luis Claudio).
licar que existia esta tendéncia dos alunos sairem da sala

Assim, depois dele exP
stionado como ndo ser reprovado nesta disciplina. Ele

de aula, de matarem aula, foi que
do aprovou”. E eu P
o que salva todo mundo. Cola salva todo mundo”. Mais 4 frente, surge um novo dado,

do este mesmo aluno fala da copia de trabathos: “é simples, vocé vai 14, copia

tei: Como? E icou: « ,
esclareceu “todo mun ergun le explicou: “Cola. Cola é

que ¢ quan
o disquete do cara € entregd’ -
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Em quase todas entrevistas, O aparecimento dos aspectos relacionados a cola e a

copia de trabalhos se dava s
E assim foram surgindo as mais variada
a colar. Renata explica:“tem ba

st4 na frente fazer prova, fic
que é. Tém aqueles que voc€ v€ 0 papelzinho no meio da

em se fazer questoes especificas, de forma esponténea
s explicagdes sobre as estratégias que os alunos
stante cola, tém aqueles que ndo dio

utilizavam par.
am o tempo inteiro dando uma

sossego para o que ©
cutucadinha, querendo saber 0

prova, se vé de tudo, né. Vocé vé muita gente fazendo colinha, xerox, coloca o

papelzinho no bolso.

Ainda explican ola, o aluno Ulisses diz:“Tem sempre

do sobre as estratégias de ¢
ndo tem uma matéria que ndo
ais unido ali no fundo”, € como Ulisses se sai bem nas

» -
aquele esquema para cola, se cola”. E explica sobre o

fato de existir “aquele grupinho m

matérias, quando ele chega pard fazer 2
ssenta na minha frente.

stratégias de cola ele aind
istem as formas mais sofisticadas de cola, pois ele diz:

prova, tem uns quatro lugares marcados pra ele

e os colegas dizem: “a Ai eu assento em um lugar e assenta todo

mundo em volta”. Sobre as €

que vocé da uma afastadinha”.

a explica: “tem o jeito tradicional,

“Vocé pode usar a calculadora HP na prova, pois tem 0 €spago de memoria que vocé
vocé consulta”. «Alguém pegar duas provas, sair e dar para um
erando) resolver. O cara vai resolve, xeroca 10 cOpias, deixa

ovo dentro da sala e todo mundo passa o xerox reduzido

pode por cola, entdo
cara (que esta 14 fora ja €sp
no banheiro ou entrega para © P

da prova”.
ém sobre um jeito sofisticado que os alunos ja

Esse mesmo aluno comenta tamb
amento que & tirar fotos das provas, com camara digital, e

ar a prova substitutiva eles
o de prova que ja foi aplicado durante o semestre.

cagoes sobre as formas de colar na Engenharia,

hem? Ulisses respondeu: “Mas quem ndo

estio colocando em and
ja tem a prova resolvida, pois

quando o professor for aplic
geralmente o professor peg2 um tip
Depois dessas € de outras expli
eu lhe disse, “nossa 0O pessoal 13 esta craque

» pois diz O ditado, ele

cola ndo sai da Engenharia
para @ Engenhaﬁa cai como uma luva: Quem niio cola nio sai da

reforga: “Quem cola nédo sai da

escola, mas isto ai
escola...e na Engenharia; princip

estratégicos utilizados pelos alunos, conform

almente. Dessa forma, constata-se que OS recursos
e explica Perrenoud (1999a) sdo bastante

sofisticados. .
Lara esclarece: “Na minha turma sempre teve muita

de comunicar, as vezes no papel, sempre d4 um jeito”. Porém

cola: as vezes de falar,
r (44
e ela estd agora, ©

pessoal ndo ¢ muito de estar colando
>

ressalta que na turma qu
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estudam mais, € uma turma mais estudiosa”. Diz que ndo vai falar que nunca colou

porque seria mentira, mas afirma que em todas as salas tem um pouco de alunos

que estdo mais interessados € outros que no estdo.
Para Ingrid dia de prova ¢ um desespero total”: “gente do céu, misericérdia,
ficavam naquele desespero € queriam sentar perto daqueles que sabiam”. Afirma

também que sempre tem aqueles alunos que querem aproveitar dos que sabem, “aqueles

ar aquela copiadinha na hora da prova”.

que querem d
e forma categorica: “Muitos alunos, mas muitos mesmo
2

O aluno Isaias afirmou d
es vdo para prova 4s vezes sem saber absolutamente nada, nada
>

nio sio poucos. El
nada”. Explicou que as vezes numa turma de 70 alunos, apenas uns 20 alunos sabiam
mais ou menos e so uns 05 € que dominavam a matéria. Ai o esquema € o seguinte, diz
ele: “As vezes passa cola para uma colega que passa para outro, € as vezes até os mais
inteligentes, sinto em dizer, mas eu vou falar, eu vou ser franco, até as pessoas mais

inteligentes fazem, passam cola para 0 €
ai, eu fiz diferente”. Dessa forma eles conferem as respostas e passam cola, mas muitas

olega inteligente, confere e fala assim, espera

vezes eles passam apenas 90% da questdo, para deixar o pessoal abaixo e para que o

professor possa nao desconfiar.
o depoimento do aluno Luis Claudio, observa-se mais uma vez
2

Voltando a
cultura da cola: “Chega na hora da prova, ninguém sabe

outros fatores que favorecem a
a. A gente faz prova em grupo, essa ¢ a verdade”. Ele explicou que

nada, todo mundo col
u tenho uma [questdo], vocé ndo tem? Eu passo para

, 113
quem fornece a cola é 0 grUPO- E
vocé e ja falo: ‘oh, se yocé souber uma, vocé me passa’. Luis Claudio afirma ainda que
o niio colava, s0 que't
4 tinha ido pro brejo”. Porém ele via que os colegas que

até o 3° period ambém ndo estudava e suas notas eram baixas e no
final do semestre “a vaca ]

colavam tiravam notas maiores que ele
va com 80 pontos, na mesma disciplina que eu reprovava

cara nio estudou nada, passa
com 45. Ai, eu falava: no, €% vou colar também. A solugdo é esta.
. 2

Muitos alunos também explicaram que, O fato dos colegas que colavam,
s, lhes incomodavam, pois eles que haviam estudado as vezes

e “ai eu ficava com raiva dos outros. Por qué? O

passarem com notas alta
ou passavam ¢O
explica um aluno:

5 s baixas, 0 tuacs
ndo passavam m nota , O que gerava uma situagio que

incomodava muito, como

questio, errei em contas, as vezes um detalhe aqui

Estudei para fazer 2
prova: bomba. Um colega meu, que nio estudou

outro ali € chega na
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uma virgula para a prova chega no final com 80%, 90% da nota. Tem
muita gente que vai passar nesta matéria sem saber praticamente

nada...As vezes, o tempo € curto para vocé fazer uma prova extensa, voc€ faz uma unica

questdio que vale 18, por exemplo. Sera que o professor val ter critério de falar assim,
‘errou sO em conta, vou tirar so 2, 3 pontos dele, porque €le acertou
todo método.Agora ele olha assim: ‘ta errado- o método esta certo,
entdo vale 50% e vocé suou para conseguir 50%, enquanto uma
pessoa que colou, sem mérito nenhum, simplesmente pegou a cola e
copiou ganhou 100% da questfio. Ai vocé acaba ficando assim: poxa,
eu quero colar também (Isaias).

Ao questionar os alunos se os professores viam ou nio este processo de cola,
alguns afirmaram que uns viam e faziam “vista grossa”, fingindo que nfio viam e que
outros professores viam, € as vezes mudavam o aluno de lugar, tomavam as provas, etc.
Porém, o aluno Luis Claudio, deu uma resposta muito interessante quando perguntado
se o professor percebia que os alunos estavam colando: “Alguns véem € viram a cara,
outros tomam atitude, tomam prova de aluro, mudam aluno de lugar. S6 que assim...
isso resolve talvez na hora né? Mas no futuro ndo”.

Assim, o aluno Luis Claudio aponta a necessidade de que nd3o € necessario
apenas ter atitudes pontuais, como tomar a prova de um aluno. E necessario que haja
uma compreensao mais aprofundada do problema. O que levam os alunos a colar?
Quais fatores estdo interligados com este comportamento grupal de colar? Quais as
conseqiiéncias para a formagdo do aluno? Que tipo de profissional sera formado e ira
para o mercado de trabalho? Além da questdo inicial sobre aspectos da organizagdo
curricular, sera enfocado mais a frente uma questio bastante assinalada pelos alunos que
& sobre a formagao didatica do professor de engenharia e as praticas avaliativas.

Outro indicador importante, relacionada & “cola” é a “copia de trabalhos”. Os

professor Tales explicou sua opinido sobre o assunto:

Eu acho que piorou o curso que os alunos tem hoje no 2° grau. Eun
acho que é pior do que ja tivemos no passado, entendeu? Eu diria que
isto ¢ uma conjuntura geral, porque hoje, os meninos, os alunos tem
muita facilidade para ndo estudar. Eles tem a parte de midia que esta
muito desenvolvida com a televisio, com video-cassete, com DVD.
Tudo que pode ser usado para emsinar, mas que também pode ser
usado para desvia-los, ¢ a Internet, o computador. Eles por exemplo,
ao invés de fazer um trabalho, realmente trabalbar para fazer o
trabalho, eles as vezes pegam na Internet quase que pronto. Ha muito
assim...aluno enganando o professor e se enganando também. Entdo,
apesar de toda esta evolugdo tecnologica, as vezes esta atrapalhando o
aluno, entende? Por exemplo, eu entendo que ¢ muito bom o aluno
manusear um livro, estudar o livro.As vezes é melhor do que ficar
lendo na tela do computador e ficar pesquisando aquilo 14, porque as
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vezes as pessoas querem deixar aquilo mastigadinhy

/ ¢ ! 0. Tem

livro, analisar € interpretar. Se ele quiser vai a internet pg;: dar um

rco. Entdo, eu vejo que esta evolugdo tecnolégica ao hg;n?’
e

mas ele nio teve este esfo
fessor Tales).

ajudar tem atrapalhado (Pro

O professor David fala que a copia de trabathos é uma pratica comum ent
re 0s

passa um trabalho para fazer, um faz e a maioria copia
e

alunos, pois o professor
A gente ensina, a gente fala que se copiar ndo vai
i

ressalta: “isto é falta de éticd.

considerar e nio adianta. Entdo 2 gente
eu acho que nunca vai ac
para ndo ir atras, para estudar s6 aquilo que o professor

a, sem identifica-la, em que o professor passa uma

vé, é perceptivel que ¢ copia e isto € uma cultura

d . k2] .
aqui de dentro que abar”. Em seguida, diz que os alunos

copiam mais € por comodismo,
da. Cita o exemplo de uma disciplin
ara o aluno resolver € q

pois vai se passando de tu
alhamago de apostila”, foi olhar, e todos os exercicios

olvidos, pois “os alunos fizeram datilografado

ue todo exercicio que o professor pede, os
b

lista de exercicios p
rma para turma. Diz que viu uma

alunos ja tem ele resolvido,

turma de alunos carregando um “c
edia ja estavam la res
professor David que
¢do do professor € O professor faz isso por qué? Para

que o professor p
stiona ainda: “Este aluno vai aprender?

eles estdo fotocopiando”. O
Ele satisfaz a condigdo de avalia
faz isso para ajudar
o COmpromisso dop

o aluno, mas ndo existe 0 compromisso do aluno

ele, o professor
rofessor para verificar, para exigir um nivel

aprender e nem existe
de aprendizado do aluno.

se ai, novamente, 2 questdo da avaliaciio estar simplesmente a servigo
antificagdo © nd
ria do processo ens
que © professor passa a li
estudando a disciplina e ganhando uns pontinhos,

a lista que o outro que ja resolveu. Trés

Retorna-
o voltada para a aprendizagem, para busca de

da mensuragdo, da qu
novos caminhos para melho
O aluno Luis Claudio diz
forma de incentivo para 0 aluno estar
mas ele afirma; “S6 que 2 maioria copia
resolvem e passam para © resto”- Estabelece-se ass
amente correm atras de ganhar 0s pontos da lista de exercicios, do
prova. Parecem
mais importante éob

ino-aprendizado.
sta de exercicios como uma

im uma relagdo utilitarista entre os

alunos, que pratic
trabalho, e também da
realmente, pois muitas VeZes ©
alhos de colegas.

nseguirem & not

ptando uma 162
Engenharia Elétrica. Osmar, comentando sobre os

ndo estar muito preocupados em aprender

ter a nota a qualquer custo: colando

ou copiando trab
a nos trabalhos, nas provas, o aluno geralmente

Porém, se néo coO
50 de aparente indiferenca de que aquela

abandona as disciplinas aprese

situagio é normal 10 curso de
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impactos das reprovagoes, diz que gera nos alunos uma postura de conformismo com as

s. Renata, também do grupo dos alunos com poucas reprovagdes

reprovagoe
origem, OS demais alunos também tem poucas reprovagdes
®

salienta que na sua turma de

porém ela também tem uma visio de grupo e comenta:

Ah! Para os alunos, assim €u acho que as vezes, Ieprovou a primeira
mesmo, agora s¢ eu reprovar de novo nio tem

vez, ‘ah! J4 reprovel
problema neé. A maioria do pessoal, que tem muita gente que encara
como uma coisa normal, ja que aqui a maioria reprova, se eu estiver

reprovando eu estou dentro do normal. Tem muita gente que acha que
o anormal aqui ¢ se formar sem ter nenhuma reprovagio. E o anormal
Como todo mundo reprova, se eu reprovar eu estou dentro do nonnal'
né. Tem gente que, as vezes encara como ‘ah! Reprovei, fazer o qué
né.. fazer de novo agora. Agora tem gente que €u acho que ja fica
assim um pouco...é aquele pegécio, quem ja esta reprovando desde o
comego do curso acho que ja ndo liga muito. Reprovei uma vez, uma
reprovagio 2 mais outra a menos no vai fazer muita difereng;a{. ..)

Entio eu acho nte nas matérias do basico, que eu percebi

principalme
alculos, nas Figicas, que o pessoal desistiu muito cedo. As

vezes faz uma prova saiu mal, ‘ah! Ndo, ndo vou passar mesmo
Como tem alto indice de reprovagdo, a pessoa ja saiu mal na primeira'
prova, ela fica com aquilo na cabega. “Ah! Ja sai mal, muita gente
reprova, ndo vou passar mesmo, vou desistir e fazer semestre que vem

(Renata).

imentos destes alunos que tém apenas uma reprovagdo confirmam a
s atitudes de grande m.
m circular com uma forca muito grande, pois parece

a, tanto os alunos do grupo de aprovados,

Os depo
aioria de alunos do curso e de como

percepgio que eles t€m da
estas representagoes sociais deve

ensdo muito par ecid

que todos tem uma apre
eprovados. E a mesma aluna da sua opinido sobre estas

quanto os alunos do grupo de
ante das reprovagoes:

T

atitudes dos alunos di

Eu acho que ja ndo € bem assim. Eu acho que se vocé tentar até o
final, as vezes V! & consegue. Nﬁo_é porque vocé saiu mal na primeira
prova que na S daenater’c_elravc:cévaisa:irtambém. Se vocé
estudar, ¢ vocé aprender a materia, voce pode recuperar. Agora... (...)
Nso é porque e reprovei uma vez que eu vou continuar reprovando

ora, Mas tem muita gente que eu acho que pensa assim: ‘reprovou,
ai esta 14 no final do semestre, esta apertado, tem muita matéria, acaba
desistindo de uma ou outra para ver s¢ salva alguma. Ai j4 ndo estd
muito importandO, ja reprovel mesmo, S€ eu reprovar mais uma vez

niio tem problema (Renata)-

se que 2 tendéncia dos alunos de fazer os trabalhos na ultima

va, matar aula,
g;ﬁﬁcatiVamente para as reprovagdes. Porém,

Assim, constata-
hora, estudar na vésperd da pro abandonar as disciplinas e colar estio

estreitamente articuladas € contribuem St
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nio se pode dizer que somente as posturas e praticas dos alunos ¢ responsavel, pois
2

treitamente relacionados com as ou

estes estdo es
é o caso dos fatores ligados 4 organizagdo curricular, a questdo da docéncia e do

processo de ensino e as praticas avaliativas,
3.3. PRATICAS DOCENTESE O PROCESSO DE ENSINO

tras categorias e indicadores, como

que serdo analisadas a Seguir.

arca indicadores citados tanto por alunos, quanto por professores
?

Esta categoria ab
s aos docentes € sua atua¢do no processo do ensino de

e estes indicadores sdo referente
s nesta categoria, porém todos muito

engenharia. Houve muitos depoimento

50 os seguintes:
m uma boa diddtica para ensinar”, sendo que na

s citados pelos entrevistados: forma

. . [ . .
semelhantes. Os indicadores s Os professores tem muito conhecimento,

sabem bem a matéria, porém ndo 1€
incluidos varios aspecto

interagdo professor-
acionado com o repasse de informagdes

questdo da didatica foram

de dar aula, recursos didaticos,
avaliagio ; ha também um outro indicador rel
presentaqﬁo social que ¢ bastante dominante no curso,

dentro do grupo, ou seja uma 1€
fama do professor é conhecida pelo grupo
a & esta € quais as repercussoes.

e o processo de ensino, praticamente quase todos

aluno, forma e instrumentos de

2

que ¢ a seguinte “4 , neste indicador sera
mostrado e analisado que fam

Em relagdo aos professores
questdo da didatica
s, tem conhecimento, sabem a matéria, no entanto ndo

entrevistados citaram 2 como fator problematico. Falam que a

maioria dos professores s80 bon
para ensinar. Ao

e referem as

se fazer a analise das entrevistas, constata-se

tem uma boa didatica
dificuldades diddtico-pedagdgica, eles estao

que, quando oS entrevistados §

incluindo varios aspectos, qu€ sdo:
_aluno: falta de proximidade e didlogo com o aluno;

_ Relacionamento professor
alguns alunos disseram que ha n
professor, que tem que escutar os dois 1

os alunos falaram do professor dito como ‘ferrador’, ‘carrasco’; falta

de companheirismo €ntre professor-
e tem professores que 1o admitem que alunos os

muitos alunos citaram qu
am bem nd prova. Foi bastante mencionado pelos professores e
rofessor poderia incentivar, motivar mais o aluno, sendo

ecessidade de se escutar o aluno também e ndo s6

ados para ver o que realmente estd

acontecendo;
aluno; competigdo entre professor-aluno, pois

questionem, que sai

alunos entrevistados que op
foi relacionada

aliar teoria € pratic

que esta motivagao diretamente com a forma de dar aula, de avaliar
(metodologia de ensino,
aluno, ser mais companheiro; etc.).

a, o professor se aproximar mais do
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—_ 2 H . 1 L & »
Metodologia de ensino: 08 alunos dizem que a aula € chata”, que o professor ndo

consegue ‘passar a matéria’ para

tem que tirar, um pouco, O aluno de sala de aula, dando mais aulas praticas; o

o aluno, nfio sabe explicar direito; dizem que

professor ndo pode ficar tdo teorico, dar mais exercicios em sala de aula, tornar a

necessidade
pe e giz’ e mesmo assim alguns ainda sdo muito

aula mais interessante, de utilizagio dos modernos recursos
tecnologicos, ndo ficar s6 no ‘cus
a explicar € pard usar o0 qua
e aula as mesmas ‘folhas amareladas de 10/20 anos

desorganizados par dro; alunos citaram que alguns

professores tém como roteiro d
atras’.
— As prdticas avaliativas: 05 alunos disseram que é necessrio mudar as formas de

por projetos), disseram que a
5o muito ‘trabalho’ para o aluno fazer) é pouca, se

s. Ha necessidade de se rever e

avaliagdo (mais pratica, quantidade de pontos atribuida
aos trabalhos (que muitas vezes d
ntos atribuidos as prova

comparada com O0s PO
ritérios de corregao das provas, pois hid muita

explicitar para 0S alunos 08 €
¢do da mesma prova, d

rofessores favorecem alunos com os quais eles “vao

incoeréncia entre a cOIT¢ e um aluno e de outro, o que leva os

alunos a pensarem que alguns p

Estes aspectos podem est
professor s€ irrita com os alunos que ndo assistem

com a cara”. ar ligados também com aqueles outros
que mostraram que O
prova é utilizada co
turmas que ndo se dedicam aos estudos. Outro ponto

indicadores
mo instrumento de corre¢do, de punigdo

aula, e muitas vezes 2

s alunos ou aquelas
e a lista de exercic
deveriam ser dados em grupo, que as formulas

e exigem mais raciocinio e que as provas

para aquele

citado pelos alunos é qu
ais complicados
as nas matérias qu
mais inteligentes € s vezes com consulta, porém uma

ios 6 extensa, mecanica, repetitiva; que os

exercicios m
deveriam vir nas prov

as poderiam SeT

simplesmente contell
a ser de consulta, pois ai ndo serviria para verificar de

dessas matéri
dos que estdo explicitados diretamente no

prova que s€ exige
livro ndo deveri
fato o que o aluno aprendeu. Esta fala

tivas € nao simplesmente querendo criar estratégias

m buscar alternd
ara conseguirem t50 deseja ‘nota’ na prova ou no trabalho.

caderno ou no
mostra que os alunos estdo sinceramente

preocupados €

ou burlar o sistema P

s entrevistados +ambém houve referéncias a questdo didatica.

Entre os professore
professores Dao sabem avaliar e que eles nunca

O professor David disse que o0s
receberam treinamento para dar aula, que nun
ara estarem ensinando. O professor Tales diz que o curso de

ca tiveram um curso de didética, da parte

psico-pedagogica P
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Engenharia, como em todos cursos, tem alguns professores que destoam. O professor

Ionaldo explica:

Quando nos nds formamos, nés ndo formamos para a area académica
em geral, noés somos engenheiros, ndo somos professores e as vezes
nos falta um pouco desse conhecimento didatico, de sistemas de
avaliagdo. A gente comega repetindo o que a gente vivenciou, nio ¢
exatamente que a gente tem conhecimento de que as coisas deveriam
ser daquela forma. A gente foi treinado assim. E como nés nio temos
dentro do nosso curso disciplinas especificas para a area da docéncia,
eu acho que as vezes a gente sente um pouco falta desses
conhecimentos, nds somos mais engenheiros e menos professores. E
tem o outro lado do professor substituto, pois eu acho que estd um
pouco relacionado também. No6s temos professores substitutos muito
bons, mais as vezes pela falta de um compromisso maior porque € por
tempo limitado, ndo se envolve muito com o curso como deveria ou
poderia. Ele esta mais pensando que € professor substituto, que vai ser
um, dois anos e depois ele vai embora (Professor Ionaldo).

Ao fazer a pergunta inicial que ¢ sobre as causas das reprovagdes, a aluna Renata,

que teve apenas uma reprovagao, explica da seguinte forma:

Bom, tem matéria que ¢ um pouquinho puxada € o aluno que nio
esforgar mesmo, ele ndo consegue. Por um lado também tem algumas
matérias que vai mais do professor. As vezes vocé vai fazer uma
matéria e o professor ndo sabe passar muito para o aluno, entdo essas a
gente fica sem estimulo para estudar ¢ acaba que o aluno desiste, ou
nio consegue. Um pouco eu acho que ¢ malandragem de alguns
também né, e essas dificuldades. Eu acho que sdo matérias um pouco
puxadas € por um lado mbém tem a questio de alguns dos
professores. Eu acho que as vezes ndo sabem muito bem passar a
matéria, ai vocé acaba que fica sem estimulo para estudar aquilo que
vocé ndo esta entendendo. E vai deixando levar: se eu passar, passei
se ndo passar vou tentar de novo, né. Eu acho que basicamente é issc;

(Renata).

Na entrevista desta aluna, houve recorréncia de um tema que foi insistentemente

mencionado em

varios momentos, que foi a questdo do desénimo do aluno pelo fato do

curso nio despertar muito interesse, porque tem muita coisa teérica e falta a pratica;

desestimulo, falt

a de incentivo por parte dos professores. Isto pode ser compreendido

mediante a explicagdo abaixo, que apesar de um pouco longa, optou-se por manter-se a

estrutura da cita

processo de ensino, com OS varios

¢do, pois a aluna faz uma conexdo desta categoria sobre os docentes e o

indicadores e com as demais categorias j4 mostradas,

Ela continua explicando:
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Eu acho que tem muitos professores bons aqui. Tem muito professor que vocé vé que sabe
a matéria, mas as vezes ndo consegue passar para o aluno. Sabe, eu acho que a maneira

Sobre a

Lara, qu

curso é puxado e que 0 alun

dele dar aula, as vezes ndo ¢ muito...n3o desperta muito interesse. Nio
chama atencdo. (...) Ele tem dificuldade de passar o contedo. As
vezes tem aula que ndo € muito dindmica, o aluno nio interessa muito
e ‘vou dar uma voltinba’. E acaba que tem muita gente que chega s6
para responder chamada, chega no final da aula s6 responde chamada
e vai embora. Eu acho que tem professor que sabe, mas ele nio
consegue despertar o interesso do aluno. As vezes vocé esta assistindo
uma aula que a matéria nem ¢ muito interessante, mas se o
professor...mas se vocé est entendendo aquilo que o professor est te
falando, vocé fica na sala para assistir. As vezes vocé esta assistindo
uma matéria € acha que a matéria ¢ interessante, mas se vocé nfo esta
entendendo nada que o professor esta falando, vocé sai da sala, ou fica
14 e ai chega a proxima aula e vocé ja ndo entendeu. Vocé pensa ‘aula
passada ja ndo entendi nada e estd continuando e eu ndo estou
entendendo nada e ai vou fazer outra coisa. Acaba que sai da sala ¢ vai
estudar outra matéria, tem muito isto. Tem demais. Tem aula que vocé
esta assistindo e tem 10 alunos dentro da sala, em uma turma grande,
principalmente no ﬁna.l de semestre. Se o aluno ja passou vai
preocupar com as matérias que ele ainda nfio passou e acaba que nio
est4 muito preocupado em assistir aula. Ai mostra que a maioria esta
mais preocupada em passar do que em aprender, né? Porque mesmo
chegando no final dq semestre o que o professpr esta dando vai ser 1til
para vocé algum dia. N&o € porque voc€ ja passou que vocé ndo

precisa saber, né! A gente v€ muito isto aqui (Renata).

questdio da didatica do professor, a aluna Ingrid analisa:

Tem muito professor que nio tem uma didatica boa. As vezes eles sio
mais pesquisadores do que professores.Vocé v€ que a pessoa sabe
muito, vocé vai a sala dele ¢ ele te fala muita coisa, te explica. Mas na
sala de aula, as vezes ele ndo consegue passar aquilo, nfo consegue
e xplicar...aSSim’ fica bem duvidoso, ndo consegue passar o
conhecimento direito. .) Alguns professores tem dificuldade para
explicar a matéria. Vocé sai da aula meio confuso, sem entender
direito. Vocé vai pergunta, continua nio emtendendo. As vezes um
pouco & a matéria que ¢ dificil, mas quando o professor ¢ bom, vocé
demora um pouco pra assumlar aque;le conhecimento, mas vocé nio
fica assim perdido na matéria, vocé vai seguindo assim.

E acrescenta sobre a interacdo professor-aluno: Tem professores assim
que so mais abertos para qualquer tipo de critica e tudo. Sdo nossos
amigos mesmo. As vezes a gente vai a sala dele, fica conversando,
troca uma idéia, ‘ah! Eu queria fazer estégio em tal lugar’... tem uma
relagiio boa com 0s alunos, amigos mesmo. Dentro de sala de aula
também deixam espago para os alunos perguntarem ¢ tudo, respeitam
as dividas, tentam explicar durante a aula (Ingrid).

ando questionada sobre as causas das reprovagdes, primeiro diz que o

o tem que estudar muito e diariamente e geralmente ele nio
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faz isto; porém afirma que os primeiros periodos s&o muito vagos e que o aluno nio tem

nocdo do que é Engenharia, e em seguida, ressalta a questdo diddtica e a fama dos

professores:

Tem muito professor, muito...que nio sdo bons, como qualquer curso
tem. Mas tem mitos aqui que sdo ruins mesmo. Entdo eu acho que isto
conta também né [para as reprovagdes]. Tem uns que sfo ruins
didaticamente, ndo tem nem um pouco de didatica. Entdo o professor
pode até saber, voc€ vé que o professor sabe, mas ndo sabe passar para
os alunos. E uma aula chata, monétona, as vezes aulas s6 de
transparéncia que cansa a gente, né. Entdo vocé acaba ficando
desinteressado na matéria, aquela aula ndo te chama.E que eu posso
falar mais dos professores? Eu acho que tem alguns assim bem durdes
vamos dizer. Aqui na Engenharia tem bastante. Ah! Os que a genté
chama de professor ferrador mesmo. Ah! Sei la parece que tem
professor que gosta de dificultar mais sabe? Nas provas tem uns que
puxam bastante, ds vezes até muito, eu acho.(...) Entdo, é aquela
questdo, as vezes O professor ndo tem uma didatica para estar
ensinando, a aula € ruim e chega na prova cobra muito (Lara).

O aluno Isaias, ao falar sobre a questdo de ndo gostar muito de assistir aula,
comenta que é porque chega na aula, o professor ¢ todo “devagarzinho com o pique” e

ressalta: “as vezes a didatica entra muito nesta parte, entendeu? Se a didatica ndo é boa,

se o professor ndo tem interagdo com O aluno “vocé acaba se acostumando a matar a

aula dele. Se fosse um professor animado, legal, porque as vezes vocé esta acostumado

no 2° grau, com um professor que piadinha, ai vocé entra na universidade e muda

. Diz que na universidade os professores sdo de outro nivel, “ele € o
¢é tem o direito de ficar calado, se vocé quiser pode sair da

uco mais de liberdade”. Em

completamente

professor € vocé o aluno, vo

sala, mas vocé ndo pode brincar com 0 professor, ter um po

seguida completa, que isto acaba afastando os alunos dos professores, que o aluno nio

vai ter muito interesse na matéria e analisa:

E._é..6 muito melhor vocé estudar uma matéria em que o professor
esté 14 mais como seu companheiro, do que como o seu carrasco, um
ditador, ndo é assim pronto € acabou. (...) Eles tem uma didatica meio
grosseira,meio rispido ao tratar os alunos, digamos assim: €, ‘eu estou
aqui para dar aula, eu venho escrevo meu nome no quadro, dou um
esquema no quadro, explico o quadro, escrevo de novo, explico...se
tivesse uma interagdo com os alunos, as vezes de parar, conversar um
pouco...brincar, ele acaba se tornando muito mais companheiro e
amigo dos alunos ¢ os alunos teriam muito mais interesse em si, na
aula. Fu ndo vou falar que ndo tem professor assim. Eu tive dois
professores assim. Hum, eu tive no cursinho, depois um deles me deu
aula aqui. A mesma coisa que eles fazem no cursinho eles fazem aqui,

aderal de Uberiandia
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s6 que cles sdo sérios, ddio a matéria e ensinam a0 mMesmO tempo
porque na hora certa eles sabem brincar, na hora de dar aula, ele d;
aula. S6 que na hora que cle brinca todo mundo ¢ companheiro, todo mundo esta de igual
para igual, ai na hora que ele vai dar aula, pede silencia para explicar, todo mundo aceita,

todo mundo presta atengio na aula (Isaias).

O aluno Ulisses também destaca a fama do professor atuar quando trata das

reprovagoes:

Ah! Eu acho que uma das principais causas é o nivel das aulas. Acho
que ©0s professores nio tém uma formagdo pedagogica para dar aula,
para passar O conhecimento. Muitos professores tem PHD e tudo,
sabem muito sobre & matéria que eles ddo, mas ndo sabem passar. Mas
também tem uiml problema que alguns professores, acho assim que eles
escolhem: ‘ah! Vocs vai dar tal disciplina’, e ele nunca deu, ndo sabe,
tem que aprender. Entio muitas vezes a gente pega um professor

comecando a dar uma disciplina e a aula nfo € boa. Acho que esta é
uma das causas (Ulisses).

Este aluno ressalta, entdo, 2 questdo da formagio em Engenharia ndo ser

suficiente para dar aula, mesmo sendo de pos-graduagdo, falta um aprimoramento da
Engenheiro possa assumir com qualidade a fungdo de

formagdo pedagogica para que O
amando a atengdo para o curriculo do curso, para a

professor. E em seguida continua, ch

de professores © da necessidade de haver um aprimoramento, um

questdo da atuagdo
acoes tecnologicas e pedagogicas que podem ser utilizadas no

acompanhamento das inov

contexto educacional:

Eu acho que © principal, um dos problemas do curso € o curriculo, a
forma como & distribuida as disciplinas durante o curso; o outro
roblema € o que eu ja citei: dos professores. Tem a parte da culpa dos
professores. Eles nio tentam inovar, tem professor que voc€ pode
pegar 0 caderno de 10 anos atras € acompanhar a aula. Ele da sempre
o MESMOS exercicios, mas mesmas virgulas, nem para trocar os dados
dos exercicios ele troca. Ao invés de dar carga de elétron condutor, sei
14 uma quantidade de elétron com X, ele ndo coloca X +1, continua X.
Ele da aula do mesmo jeito e ndo muda nada. Tem uns professores que
chegam com Umas folhas até amarelas ja, de tanto que sdo antigas, ¢
ainda copia...0 qué ¢ acho pior, pois depois de 10 anos, eles ainda
precisam da folha para dar aula. E também viram para o quadro,
escrevem, explicam ¢ sio muito arrogantes assim, até inibem a
parﬁcipa(;ﬁo dos alunos. Eu acho assim, que este tempo ja passou,
desta aula sO expositiva. Acho que tem que ser diferente tem que
incentivar o aluno a ‘correr atras’, a querer aprender. Isto nfo estimula
pinguém aprender, do jeito que a aula ¢ dada. (...) Sdo raros os
professores que tem interagio com os alunos, isto ¢ excecdo na
Engepharia. A regr@ ¢ o cara escrever no quadro totalmente
ganizado, vocé tem que decifrar o que ele escreve. E tem muita
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gente que tem vergonha ou medo de perguntar alguma cot

N professor criticar, ou dos proprios colegas criticarem. T i -

professores que iniberm. No 1° periodo ja comega, tem aquele certo terrorism assim: ‘2

vools estio na Engenharia’?. Entdo, ndio sei, mas fica uma coisa meio milita(r)’ a}szsnn. ”
passei por isso, mas vi um colega meu sair da sala do pl:o?:sn o
furioso, ‘ah! Que vontade de matar este cara arrogante’, ist tsor
muito. ’E tem mais outro problema, que ¢ o professor ac’har Ouee A
aluno ¢ burr9. Tem um professor na Elétrica, sO que este éqm o
maluco também, ndo sei se posso falar... (...) Ele chega na aula e gliz

que sO 8% da populagdo sabe pensar, vocés ndo sabem(Ulisses).

O depoimento deste aluno aponta para as dificuldades de interagdo professor-

aluno, com a metodologia de ensino € para um Outro aspecto, que ¢ a dificuldade dos

professores de aceitarem

aspecto/indicador perpassar 0S de

analisado nas consideragbes finais Na citagio acima o aluno estd se referindo &

dificuldade do professor de buscar formas mais inovadoras de se dar aula, pois ele
ressalta que alguns professores mantém a mesma forma de dar aula ha muitos anos. A

chamada fama do professor’ circula € € €
que esta fama ¢ de certa forma, cristalizada, ndo muda.

e incorporarem mudancas, sendo devido este

mais indicadores e outras categorias sera melhor

onhecida pelo grupo de alunos (e também de

professores) € isto evidencia

Osmar diz que quando termina O Semestre, 05 alunos procuram saber quem vai dar aula

da matéria que vao fazer 10 proximo semestre, al “dependendo do professor a gente
1e nos ja sabemos a fama do professor, ‘nossa” este

nem matricula na matéria, porq
dor’, vamos dizer assim. Al ja tem esta coisa psicoldgica assim”. Eu

professor ai é ferra
lhe pergunto s€ eles procuram saber sobre esta fama do professor e ele diz que os alunos

e ficam sabendo m
entrevista, O ambiente pesado que existe na sala de aula, as

“procuram saber esmo sem procurar”. Osmar, ressalta em muitos

momentos durante 2 sua

~ - L4 . < A ~

criticas quando 08 alunos vao tirar davidas e ‘o professor zoa: voce nao deu conta do
exercicio? ¢ uma enorme pressdo psicologica em torno da avaliagdo, principalmente

periodos. Assim, este aluno explica:

nos primeiros

O professor esta 14, a sala de aula lotada, tem aquela pressdo de que
vai fazer prova. Tem alguns professores que s3o mais trangiiilos, que
vocé pode ir @ sala dele, tirar divida e tal. Tem outros que vocé ’vaJ 3
gala tirar duvida e ele ainda te zoa, porque vocé nfio deu conta do
exercicio, existe 1550 também de encher o saco. O professor diz: ‘mas
isto era assim ndo ¢ possivel que vocé niio sabe’? Existe esta cultura
ai. Agora mais pra frente ja tem uma relago mais diferente, porque as

temn menos alunos, tem uma interagdo maior dos professores
alguns né. Tem unS que ficam sozinhos falando 14 na frente, pinguém

presta atengio 1a aula, porque ndo conseguem prender a aten¢do dos
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§$?54$é£§;E:§;?$2 ?I::‘;:rsz formou para Engenharia vai dar
vamos dizer assim, as vezes 2 pessoa nem quer ser Profezgrm:mdgout?mdo- S6 que
dinheiro, o que ele queria mesmo ¢ fazer uma pesquisa. E;ltio o profe::o: pﬁra galllhar
frente e snnplesn}ente reproduz o que ele...se ele assistiu alcﬂ egle la na
forrpg e ch~ega 14 na frente e vai dar aula da mesma fo a...de uma
assistiu. Ndo tem uma preparagdo didatica para dar aulgna QZG ele
nenhumd. E as vezes ¢ até um professor renorr;a’Zien o
titulos...doutor e tal, mas para dar aula nio ¢é professor. Entﬁooef dliioég

esta questdo dos professores (Osmar).

O aluno Osmar mostra dentre outros aspectos, como 0 ambiente de sala de aul
ula

desencoraja 2 participagao do aluno, o medo e que muitos deles vdo as salas do
S

professores para tirarem as dividas. Bazzo (1998 ) ressalta que ha uma preponderéincia

de aulas puramente expositivas, em que o professor dita o ritmo, o conteudo que deve

ser posto € como §€ estabelece uma relagao puramente mecanicista entre professor e

aluno. Isto provoca uma inibigdo, desmotivacdo no aluno e as perguntas
, 08

3o praticamente varridos

‘zoeira’, da ‘chacota’. O autor explica, ainda, que muitas das duvidas dos estudantes s&o

tiradas nos corredores da escola, que la
dir dois mundos antagdnicos:os professores e alunos. Bem

questionamentos S de sala de aula pelo medo da reprovagéo, da

13 M 1 3
praticamente nao existe aquela avassaladora

carga hierarquica 2 divi
a.Obemeomal.O

corredores estdo todos na mesma altura.

interrupgao” (BAZZO, 1998. p. 260).
a5 de corredor foram citadas por alguns alunos entrevistados, que

r cordialidade entre alunos e professores neste ambiente. Em

maniqueist certo e o errado. O que sabe e o0 que ndo sabe. Nos
O erro é permissivel, bem como 0 riso € a

As convers

disseram haver uma maio
muitos momentos fica muito evid
nversarem. Parece qu

professores € alunos €O
, e : L R .8
expor suas davidas, como diz Ingrid: “as vezes a gente vai & sala dele, fica conversando
2

enciado como fora da sala de aula é mais facil para os

e os alunos ficam mais & vontade para

‘ah! Eu queria fazer estagio em tal lugar’... tem uma relagdo boa com

os alunos, amigos mesmo”. NO entanto, outros professores mesmo fora do ambiente de
tendo a mesma carga hierrquica que distancia

sala de aula, ainda continuam man
nforme Osmar contou. A sala de aula é um territério proibido

troca uma idéia,

professores de alunos, €O
e falar das davidas, dialogar e debater, pois os alunos temem se €xpor €

onde ndo se pod
cerem ridicularizados tanto por colegas de sala, quanto pelos professores.

Ha assim um ambiente pes
s. O medo de fazer a matéria com um pr ofessor ferrador € tanto

ado na sala de aula e em tormo das avaliagdes conforme

disseram muitos aluno

o eles 530 obrigado

que quand s a fazé-la, eles procuram meios de saber o sistema do
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professor, como ¢ a aula do professor, ele segue mais o livro, ou a apostila? Como ¢ a

avaliagio do professo

mantém a mesma apostila e as listas

12 Os alunos dizem, que em alguns c€asos, O professor
por muitos anos, fato que faz com que se facilite o

e de exercicios resolvidos, para alunos das turmas que vio fazer determinada

repass
uno Ulisses diz que 08 professores ddo a mesma aula ha 10 anos e o aluno

matéria. O al

Osmar aumenta esta quantidade para 20 anos, sem inovagdo e diz:

Tem professor que estd a 20 anos na universidade, ou mais. Entéo ja
tem a mesma aula que ele da, se brincar ele repete as mesmas coisas
pois ja ha 20 apos gue ele d4 a mesma aula. Entdo ¢ a mesma
ladainha, as mesmas piadas, se brincar...€ 0 pessoal até brinca, as
mesmas piadas, pois o professor faz igualzinho. Quem estiver

repetindo, muitas vezes, percebe que O professor estd fazendo as
mesmas piadas (Osmar).

Ha assim uma forte tendéncia ao continuismo da parte dos professores, pois em
outros momentos tanto O professor David, quanto o Professor Tonaldo ressaltaram que
praticamente eles continuam ensinando e avaliando da maneira como eles aprenderam,
pois néo tiveram formagio para serem professores. O professor David fala também da
uno, que hoje esta muito mudada que 0s alunos ndo respeitam mais

relacdo professor-al

os professores:

Os alunos hoje pfo tém um minimo de respeito a autoridade do
professor, 12 universidade. Entram e saem sem pedir licenga, ndo vém
vestidos adequadamente para assistirem uma aula (...) Ele ndo vai
trabalhar, Por exemplo, como um Engenheiro trajado desta forma.
ho que da mesma forma deveria acontecer numa sala de

Entdo eu ac
aula.(...) Eles chegam, entram ¢ saem scm penhum...[ele ia dizer

-0 acho eu] conversam demais. Vocé pede para fazer siléncio
do, nfo presta atengdo em aula. Entdo a disciplina que exige
o desenvolvimento de 16gica, de raciocinio, se ele ndo prestar atengdo
na aula 10 aprende ©0s conceitos basicos. Entdo como € que ele vai
querer obter sucesso? Quando The pergunto por qué o aluno nio presta
atengdo & aula, cle responde: Pode ser pelo fato de quem esta dando
aula ndo pegar 3 motivagdo do aluno. (...) Mas tem certos momentos
que ¢ altamente desmotivante pra gente. Tudo que a gente planeja,
pelo menos eu, fago planejamento para dar uma boa aula, ta. Vocé da
um monte de informagdes, tem muita coisa que acontece € 0 aluno nio
esté nem interessado. A gente percebe isto a partir do primeiro dia de
aula. Claro isto chega num nivel com a gente que estd dando aula, a

partir do momento que ele teve uma série de decepgbes no curso em

outras disciplinas (Professor David).
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O profe i i ]
) professor David, afirma ainda que muitas vezes, no primeiro dia de aul
. s . ., ula, O
uno ja chega desmotivado, porque ele ja chega com uma imagem pré-fixada. Q
-fixada. Que

os alunos s6 tém 1 5 i
g s6 tém informagoes das dificuldades do curso, do insucesso
’ , que sdo sO

informagd imi iz ai
acdes pessimustas. Diz ainda que tudo que 0 professor cobra, exige ( raram
§ ente O

al A .
uno esta predisposto a acompanhar € atender a cobranga que O professor f:
sor faz. Em

. . f 1 ] ~
q i

participam, ressaltando assim as dificuldades que alguns professores enfrent
entam na

relagdo professor-aluno, diante das posturas dos alunos, pois:

Eles preferem estar 1a de corpo pri

entexAldeu? Mas eles nio estﬁrg pgrzi?;;;}i):f ?15.%1 aeus:tie(;l :estou Ny
Vocé fa!a em par§1c1paqio eles...o nivel de participagio ,envolvem.io.
que eu identifiquei ¢ que € impressionante no estudante edUI;lla-co’lsa
passividade que cles tem. Sdo extremamente passivos ot pode
langar © desafio que for € a reagdo deles a qual ufe V?Ice pode’
prazjcamente ~ero. Nio participam a passividade ¢ tftal’E esafio ¢
vocé conversa, alguns relatam para vocé que tem medo Medsegundo
de vencer O prqfessor e ele ficar achando que ndo g o talvez
professor. Bor isto ¢ um aspecto de passividade e néop deeilvel_lcer o
porque humildade cabe em qualquer lugar. Mas, se ele acharumlldade,
mais que 0 professor, nio tem porque esconder (Professor Dax?il:i? ;;2

nosso).

Quando lhe pergunto de onde vem este medo, o professor David fala sobre
a
irem professores Q4

questdo de exist e nio ddo abertura para OS alunos dialogarem, q
ue
pra ele, queé alguns professores ndo aceitam reivindicagdes. No

muitos alunos dizem isto
entanto, ele ressalta: “as vezes o aluno acha que «abertura é baderna, é fazer o que el
€ cles

querem, nao aceitar determinados li

impoe”. Diz que 08 alunos tem que aprender a

Engenheiro tem que saber respeitar 05 comproimissos e que 0s alunos “qualquer que sej
ja

a razio, seja de ordem académica ou P
eja ele. Ele niio é capaz de chegar para vocé dizer: eu ndo

mites, determinadas condi¢des que o professor

respeitar datas, COmpromissos, porque o

articular, se ele ndo da conta, ele sempre quer

achar um culpado, qué ndo s

estudei”.

O professor D enta casos que alunos ja Ihe contaram de

avid também com
professores rigidos na maneira de conversar, que tem professores que ndo se aproximam
a outra situacdo '
«qi chegou numa avaliagdo,

que eles niio tinham adquirido o saber, para fazer uma

¢ aquela em que 0 professor se aproxima dos

muito dos alunos. Um
os alunos falaram que ele usou desta

alunos, porém.

proximidade, de informacdes de
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prova mais dificil...0 professor pegou numa prova exatamente aquilo que era o ponto

fraco deles”.

O professor Ionaldo 20 falar sobre a avaliagio e sobre a coeréncia entre 0 que é

ensinado e o que € cobrado na prova , também enfatiza: “ds vezes determinados

professores discutem menos um contetido e cobram na prova, talvez...até por

identificagdio do professor ¢
matéria e uma forma do professor as vezes querer puxar o aluno para aquele conteado

e interesse € se dedique 3 ele, ¢ fazer uma exigéncia nas provas”.

om a turma. E...0s alunos nio se envolvem muito com a

ou forgar para que ele s

Assim, as provas sdo utilizadas como instrumento de corregdo € puni¢do, conforme vai

o na categoria seguinte referente a avaliagdo.

ser melhor discutid

As informagoes obtidas nas entrevistas sugerem que a questao da identificagdo

com a profissao ¢ também com O professor esta comprometida, abalada. Quando o

professor David afirma que os alunos <30 extremamente passivos e o professor pode
langar © desafio que for que @
dificuldades no processo de ensino € na interagdo professor-aluno. Isto faz surgir

questionamentos se o aluno 1
passivo. O aluno Isaias citou anteriormente que quando o professor

reacdo deles ¢ praticamente zero, assinalam-se ai

50 responde porque ele ndo quer participar e ndo porque

ele nio saiba ou seja

tem uma boa interag@o, que é companheiro do aluno, ele consegue fazer com que o

aluno participe € $€ identifique com O professor € com a Engenharia, pois o professor

uma figura marcante, central na aprendizagem do aluno.

passa a ser um modelo,

Assim esta situagdo d
reflexfio, se estas atitudes de o aceitar O
ermanecer em sala de aula, mas conversando, poderia estar

de sair da sala de aula, dep

relacionada com o fato de que “08 sujeitos ndo se submetem de forma absoluta aquilo
que esta instituido, pois 3 medida que estes produzem seus fazeres particulares, também
espéeie de ntidisciplina” (Certeau, 1994, apud CUNHLA, 2000, p. 238).
der no espago da escola e ha também uma desigualdade de forgas

o aluno ser passivo € colocada aqui como ponto para

s desafios do professor, da dita “passividade”,

produzem uma

H4 uma relagdo de pO

ores € alunos.
da escola, estamos admitindo também que O seu fazer articula uma

maneira de resistir € de sobreviver ao €spago administrado das instituigdes” (CUNHA,

2000.p. 238)- Assim, € que 08
um ambiente muitas vezes «pesado”, “duro”, cheio de pressdes

entre profess “Quando admitimos que o sujeito ndo apenas se submete ao

espago controlado
alunos da Engenharia Elétrica criaram “estratégias e

para resistirem 2

e cobrangas, onde muitas Vezes

subjetividades.

taticas”
eles nio sio reconhecidos nas suas singularidades e
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Bazzo (1998, p. 251) afirma que “boa parte dos estudantes de Engenharia
prefere um docente que nada entenda de didatica, de pedagogia ou de teorias do
conhecimento, mas que seja um individuo de larga experiéncia profissional e
reconhecida competéncia técnica”. O autor também fala, que este esteredtipo dos alunos

acerca do que seja um bom professor, realimenta esta ‘cultura’ da area. No entanto, as

informacdes colhidas nesta pesquisa apontam para outra dire¢do. A questdo didatico-

pedagoégica foi citada por praticamente todos os entrevistados como sendo importante

na relagdo professor-aluno.
Em outra obra Bazzo (1997) analisa que, como o objeto da Engenharia ¢ algo

fundamentalmente concreto, palpavel e 1til por definicdo, a transposi¢io da
epistemologia acriticamente vinculada & Engenharia, passa para a relagdo professor-
aluno, como uma obriga¢io l6gica nesse meio. O autor enfatiza que necessariamente
num programa de formago de professores de Engenharia, ha que levar em conta
analises de situagdes de sala de aula, das relagbes professor aluno, dos modelos de

relagio sujeito-objeto. Dessa forma, a relagdo professor-aluno seria um dos eixos

centrais do processo ensino-aprendizagem, pois esta relagdo afetivo-cognitiva entre

professor-aluno, torna-se preponderante como fator de estimulo & aprendizagem. Por

isso ressalta-se a importéncia de redimensionar as influéncias e o papel do professor na
area tecnologica, pois 0s alunos entrevistados se referiram muito a problemas na
interagio professor-aluno, levando 4 algumas reflexdes sobre as caracteristicas e

atributos que fazem de um professor, “um professor inesquecivel”:

Professor marcante, professor inesquecivel, professor ideal...(...) De
um modo geral as boas lembrangas superam as lembrangas de maus
 professores. As caracteristicas que tornaram marcantes tais
professores sa0 varias, destacando-se, em todas elas, a profunda inter-
relagio entre aspectos proﬁssion_ais ¢ pessoais. E possivel perceber
que a dimensdo pessoal e a dimensdo profissional se entrelagam,
fazendo um todo indivisivel e responsavel por uma postura admirével
como professor. Sdo descritos professores que ‘amavam o que
faziam’, que ‘valorizavam o aluno’, que ‘sabiam explicar muito bem a
matéria’, que motivavam as aulas’, que eram ‘seres humanos impares’
(MORIN, 2000, p. 153-154).

O professor marcante, ideal € aquele que conjuga tanto os aspectos de

Ancia técni os competéncia i ;
competéncia tecnica, quanto Os aspectos competencia interpessoal, e os depoimentos
as mostraram que sO 0 conhecimento técnico ndo ¢ capaz de segurar o

nas entrevist
sala de aula. O aluno quer mais proximidade, amizade e

aluno dentro de
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companheirismo com o professor e neste sentido refor¢a o aluno Isaias, “na hora que ele
brinca todo mundo é companheiro, todo mundo estd de igual para igual, ai na hora

que ele vai dar aula, pede siléncio para explicar, todo mundo aceita, todo mundo presta

atengdo na aula, o professor consegue prender a atengdo do aluno”.
De acordo com Morin (2000) foram feitos alguns estudos que permitem analises

com relagdo 4 formagio de professores, que apontam para o fato de que “o ensino nio
se esgota na dimensdo técnica, apelando para o que ha de mais pessoal e profundo em
cada um de nos”. (N6voa, apud Morin, 2000, p. 156). Morin mostra ainda quais sio as
caracteristicas e atributos dos professores marcantes: 1) O professor marcante ensina
bem, conhece bem sua drea, dominando a estrutura da matéria que ensina e prevendo a

adequagdo ao nivel do aluno; 2) O professor marcante ndo da apenas aulas expositivas,

por melhores que sejam, mas trabalha com véarias técnicas, promove atividades

diferentes e propicia a integragao grupal; 3) O professor marcante geralmente alia
caracteristicas positivas do dominio afetivo as do dominio cognitivo, pois se torna uma
presenga amistosa, calorosa na vida de seus alunos estimulando sua independéncia, e as
palavras do professor repercutem positivamente neles. Além disso, os bons professores
“criam condi¢des para uma visdo critica da sociedade e da profissdo, demonstram

seguranca e dominio de si, estimulam a participagéo, valorizando o dialogo, organizam

o ensino sem se considerarem os ‘donos do saber’, séo auténticos e verdadeiros, etc.” (p.

158); 4) O professor marcante planeja suas aulas, organiza seu trabatho com vistas ao
progresso dos alunos; 5) O praofessor marcante, embora possa até desconhecer usa em
sua pratica, pressupostos da teoria interacionista, ndo sio inatistas ou empiristas, mas
defendem uma relagdo dialética entre sujeito e cultura, numa permanente construgdo e
reconstrugio do conhecimento; 6) O professor marcante articula as posigdes teoricas
que ensina, com postura politica clara, ele relaciona a dimensio do ensino,

na disciplina
imensdo macroestrutural, mostrando as inter-relacdes

que é microestrutural, com a d

entre os fendmeros, alicergando O ensino numa compreensdo politico-filosofica de

mundo.

Como se observa,
maioria dos entrevistados ¢ esta questdo envolve os varios fatores e tem repercussdes

a questdo da didatica dos professores foi citada pela grande

em muitos aspectos do processo ensino-aprendizagem: na interagdo professor-aluno, no

processo de ensino, nas posturas € praticas dos alunos e nas praticas avaliativas.
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3.4. AS PRATICAS AVALIATIVAS EM QUESTAO

Ao se abordar, nesta pesquisa alguns aspectos relacionados com as reprovagdes
2

constata-se que existem muitos fatores do contexto educacional e social a se questionar
2

porém necessariamente, uma questdo a ser abordada € a avaliagdo, que € um dos

processos fundamentais de todo sistema didatico e de ensino e que envolve toda a

organizagdo e funcionamento escolar. Segundo Ludke (2001), ndo se pode atribuir

somente a avaliagdo a responsabilidade pelo fracasso escolar, porém ndo € possivel

isenta-la inteiramente, pois ela representa o conjunto de mecanismos através dos quais

se sanciona o sucesso ou o insucesso do aluno.
Havia uma hipdtese da pesquisadora que as praticas avaliativas poderiam estar

relacionadas com as reprovagdes, no entanto, era necessario investigar melhor por qué e
de que forma as avaliagdes estariam relacionadas com outros aspectos que poderiam
surgir. As entrevistas abriram esp
praticas avaliativas na berlinda, ou seja, que refletissem sobre os pontos

aco para que, tanto alunos, quanto professores

colocassem as

nevralgicos dessas praticas tao arrai
4 se supunha por se ter um contato com alunos do curso, devido as

gadas e tradicionais no curso de Engenharia

Elétrica, conforme j

leituras de artigos e livros da area ja
cionados com as praticas avaliativas que ajudam a explicar a

sinalizavam. Dessa forma, vdo ser mostrados

muitos indicadores rela
questdo das reprovagoes, porém todos estio relacionados e podem ser englobados

assim:“4 forma cldssica de avaliacdo na Engenharia Elétrica: a prova e suas
no processo ensino-aprendizagem”.

repercussoes
(2001, p. 45), “por tratar-se de uma atividade ética,

Hoffmann enfatiza que
nenhuma outra pratica escolar é tio dogmatica e conservadora quanto i avaliagio”,

talvez por isso, tenha sido tdo cit
e sobre as formas de avaliagdo, outros quando se abordava, por

ada e questionada nas entrevistas. Os entrevistados

falavam espontaneament

exemplo, a questdo da didatica dos pro
previa a 3° questdo do roteiro de entrevista. Assim, a

fessores, com outros foi solicitado que falassem

sobre o assunto, conforme

avaliagio de aprendizagem € Suds repercuss
tomada como um dos focos centrais de analise teorico-pratica desta pesquisa.
(1999, p. 9) assinala, que “a avaliagio inflama necessariamente

des no processo ensino-aprendizagem foi

Perrenoud
paix&es, ja que estigmatiza a ignorancia de alguns para melhor celebrar a exceléncia de
outros”, e que quando, se propde um modo diferente de avaliar, criam-se focos de
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resisténcia, conflitos e confusdo e os agentes do sistema de ensino logo gritam: Ndo
mexam na minha avaliagdo! Assim, o autor coloca a avaliagdo como ponto de
partida para os problemas educacionais, mas enfatiza que ha uma relagdo sistémica de

interdependéncia entre todos Os componentes do sistema escolar, pois os

funcionamentos didaticos e as organizagdes escolares sdo muito complexos para que

qualquer aspecto isoladamente possa dar conta deles.
Ao se abordar com os entrevistados a questdo relacionada com a avaliagdo, a
H

primeira reagdo de quase todos era perguntar s s¢ referia as provas. Era esclarecido que

sim, e que eles podiam falar de tudo o que se referisse a avaliagdo. Assim, foram

surgindo muitas informagdes, que possibilitavam o esclarecimento das formas de

avaliagdo, dos critérios de corregio das avaliagSes/provas, da relagdo professor-aluno

pela avaliagdo, enfim nesta categoria surgiram importantes indicadores para se

roblematica das avaliagdes, correlacionando-os com as

mediada

compreender a complexa p

reprovagoes.

No sistema escolar € necessario ter-se em conta quais sdo as finalidades da

avaliagio, pois freqiientemente ela fundamenta agOes, decisOes e atinge pessoas. A
avaliagdo se remete ao cotidiano € ao andamento das atividades escolares, atingindo os
alunos e indiretamente também

um todo. Segundo Hoffimann (2002), quando se fala em termos de processo
se participe do sucesso ou do fracasso dos alunos, pois os

hé uma avaliagdo dos professores e do sistema escolar

como

avaliativo, o avaliador torna-
percursos individuais serdo mais ou menos favorecidos a partir das decisGes

pedagbgicas e da amplitude das observagdes do avaliador. No entanto, nas entrevistas,

muitos alunos ressaltaram a postura
aliados ao avaliarem O aluno, conforme mostra o depoimento de uma

de alguns professores que ndo acham que também

estio sendo av:

aluna:

que eu acho...tem uns que ndo se importam se a sala

se a média foi baixa...tipo assim, é o aluno que tem
¢ o professor que tem que mudar. Entdo, tem muitos

que ndo mudam a avaliagdo deles por nada, pois acham que o que
faltou foi o aluno estudar. Se 70% da sala teve nota baixa, ele ainda
acha que 0 problema estd nos alunos. E eu acho que ai ja ndo ¢ bem
assim. Se tem uma reprovagio um pouco maior, tem alguma coisa
errada no método do professor dar aula, com a avaliagdo dele. Mas
tem alguns que, 4s vezes, na primeira prova todo mundo sai muito
mal, entdo 0 professor muda o jeito. Na segunda prova da uma menos

roblema nio esta s6 com o aluno. Entfo, alguns

puxada. V& ai que O P 0 _
mudam, na segunda prova facilitam mais, ddo uma prova menos

Tem professor,
inteira reprovou,
que estudar. Nao



144

puxada, 3s vezes com mais questbes para dar mais oportunidade (Lara,
grifos nossos).

Conforme a aluna ressaltou, ha altos indices de reprovagdes nas disciplinas tanto
nas do ciclo Basico, ofertadas por outros cursos, quanto naquelas cujos professores séo

da propria Engenharia Elétrica, € naquelas do ciclo profissional, dados que foram

confirmados no levantamento estatistico apresentado nesta pesquisa.
Segundo Demo (2001, p. 29), “E da légica e da democracia da avaliagio, que

somente pode avaliar quem € avaliado. (...) N&o é cabivel um avaliador que foge de ser

avaliado”. Os dados estatisticos apresentaram um grande nimero de disciplinas com

elevados indices de reprovagdes, € as entrevistas apresentaram informagdes

significativas que podem contribuir e ser fator de reflexdo para todos os agentes

(professores, coordenador, alunos, instituigdo). Esta reflexdo, no

foi desencadeada no curso de Engenharia Elétrica da

educativos
entendimento da pesquisadora, ja
UFU, com as discussdes do projeto pedagogico, das novas diretrizes curriculares e

também pela receptividade € abertura do coordenador do curso, outros professores e

alunos que se mostraram bastantes interessados em falar, de forma sincera e ampla

sobre a questdo das reprovagoes.
Quanto as formas de avaliagdo, professores e alunos foram uninimes em dizer

que na maioria das matéri

disciplina. Ha algumas variagdes p
oucos trabalhos e listas de exercicios, que geralmente s
enas uma reprovagao, explica como sdo as formas de avaliaggo:

as aplicam-se em média, por semestre, trés provas em cada
ara duas ou quatro, mas o normal sdo trés provas,

p i0 muito extensas e repetitivas.

Uma aluna, que teve ap

Até o Basico, a gente praticamente s6 teve prova. Era um trabalhinho
ou outro mais simples, mas basicamente a gente tinha 100 pontos
distribuidos em provas nas matérias do Basico. Diz também que no
profissional, eles j4 tém mais trabalhos, porém: “...os trabalhos que
cles ddo, dio trabalho pra gente fazer ¢ os pontos distribuidos sdo
muito poucos. Tem trabalho que vale 10 pontos, por exemplo, € a
prova vale 35. Eu acho que o trabalho faz a gente aprender muito mais
do que vocé estudar para uma prova, porque acaba que todo mundo
vai estudar dois, trés dias no maximo antes da prova. Passou a prova
vocé ja ndo esta lembrando muita coisa mais “(...). O trabalho ensina
mais, porém chega no final do semestre acumula tudo e assim: “A
gente tem um monte de trabalho para fazer, um monte de prova para
fazer. Ai vocé vai pesar: a prova vale muito mais, vocé entdo vai dar
preferéncia para estudar para a prova do que fazer um trabalho bem
feito, né. Porque O trabalho vale pouco e se vocé perder pouco ponto,
nio vai fazer diferenca. Se vocé nio sair bem na prova vai contar

muita coisa (Renata).
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Praticamente todos alunos e todos professores abordaram a questio da

forma cléssica de avaliagdo, ou da avaliagdo considerada padrdo ser a prova:

A gente observa que nossas avaliagdes sdo quase que sé quantitativas
sio quase s6 provas. Na parte inicial do curso tem relativamenté
pouco laboratério, pouca pratica. (...) No profissionalizante entra um
pouquinho mais de relatdrios ¢ algumas disciplinas utilizam
seminarios, mas a prova ainda ¢ existente. Trés provas € muito comum

(Professor Ionaldo).

A questio de serem trés ou até quatro provas, ndo € necessariamente um

problema. O problema, conforme © professor afirmou acima, € que no curso de

Engenharia Elétrica as avaliagdes enfocam prioritariamente o aspecto quantitativo. Ha

uma énfase na medigdo, cuja fungdo é controlar os resultados, muitas vezes sem maiores

preocupagdes com 0s processos € com a realidade plural, complexa e conflituosa que se

estabelece em torno da avaliagdo, envolvendo professores, alunos € todo o sistema de

ensino e avaliagdo.
A énfase na utilizag
que muitos entrevistados s€ referissem as de

“era um trabalhinho ou outro mais simples”,
“um pouquinho mais de relatérios”, o que reafirma o peso que a prova continua tendo.E

s de notas, mas também em termos da press3o que existe em

j0 da prova, como forma prioritaria de avaliagdo, fez com
mais formas de avaliagdo no diminutivo,

um “testinho”, valendo uns “pontinhos”;

este é ndo sO em termo
torno das provas. Osmar analisa que 20 entrar na universidade, o aluno encontra um

ambiente muito pesado se referindo 4 preocupagdo que alunos e os professores tem com

a avaliaggo:

vai chegar na sala, no primeiro dia de aula, o que ele
faz? A primeira coisa jé é marcar as datas das provas. Nao todos,
mas a maioria ja da a matéria pensando na prova. ‘Ah, isto aqui €
assim porque vai cair na prova’. Como se fosse professor de cursinho
que esta dando a matéria e fala que no vestibular vai cair assim
entenden? Na verdade, eu acho que eles deveriam ensinar pensando
na parte pratica. <Oh vocés védo aprender isto aqui porque voces vao
usar isto nisto, nisto € dar os exercicios baseados na parte pratica. (...)
Isto prejudica até a questdo emocional também. Na bora de fazer a
prova as pessoas ficam muito tensas. Chega na hora da prova ndo

como se fosse prova de vestibular. Tem matérias

conseguem resolver,
ressido é tio grande que as pessoas ficam mais

que nas provas ap -
pervosas do que quando fizeram vestibular. (...) Todo mundo fala,

pl—incipa]mentc nos primeiros periodos, que o vestibular para

0 professor
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Engenharia Elétrica nfo € tdo concorrido assim, igual outros cursos,
entdio a pessoa passa tranqgiiila. Mas ai entra aqui dentro ¢ existe muita

pressdo dos professores. ‘Ah, vamos dar a prova’, ¢ as vezes a turma ¢ muito grande, o
pessoal faz muito barulho e ai o professor diz: ‘Ah, vocgs vdo ver na prova eu vou ferrar
vocés, quero ver, semestre que vem voc€s vdo estar aqui de novo’.

Isto acontece muito, muito mesmo (Osmar, grifos nossos).

As praticas avaliativas tornaram-se tdo preponderantes no processo ensino-

aprendizagem, que segundo Luckesi (1995), as provas e exames, passaram a ser o foco
central do que pode ser chamado de uma Pedagogia do Exame. O autor ressalta que a
preocupagdo dos estabelecimentos de ensino é muito mais, com os resultados obtidos

nas provas, com os dados estatisticos formais, pois estes podem demonstrar uma

realidade aparente, cujos resultados podem satisfazer ou ndo.
A avaliagio classificatéria, segundo Luckesi (1995) torna-se nas méos do

professor um instrumento do modelo social liberal-conservador, pois o professor

assume o papel de disciplinador, sendo autoritario e freador do desenvolvimento, pois

possibilita a uns o acesso € aprofundamento do saber e a outros a estagnac¢do ou a

o dos meios do saber, mantendo-se assim a distribuigdo social.

evasa
Na Pedagogia do Exame, muitas vezes, a relagio professor-aluno mediada pela

avaliagdo, fica dificil e prejudicada, pois os professores utilizam as provas como

instrumentos de ameaga € tortura prévia dos alunos, as vezes sob o pretexto de

” g estudar para passar na prova € ha professores que elaboram suas provas

“motivar-lo
u até para “reprovar’, e ndo para ajuda-los na sua

para “provar” os alunos, ©
aprendizagem, conforme foi mostrado no depoimento do aluno Osmar. Outros alunos
também se referiram a alguns professores ditos por eles como “carrascos”, “ferradores”,
que muitas vezes utilizam as provas cOmo instrumento de ameaga, como diz Dorival:

“Ai na prova ele...se errou, cortou. E aquele negocio, ndo tem meio termo, ndo
considera. E ele tem uma certa perseguicdo com 0 aluno também. Quando o pessoal faz
muita bagunga, o professor sempre... tem gente que chega, e o professor fala, ‘vocé nio
vai passar comigo’, ele chega € ja fala assim”.

p. 48-49), a prtica da avaliagdo tem gerado resultados

Segundo Saul (1988,
formado numa verdadeira “arma” do

desastrosos e desanimadores, pois tem se trans
de controle que tudo pode. Mediante um uso exacerbado

professor, em um instrumento
professor mantém o siléncio, a disciplina dos alunos, faz com que executem

do poder, o

as tarefas, etc.
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Evidencia-se assim, um elemento importante que ¢ o medo, fator predominante

na Pedagogia do Exame, que leva a um processo de controle e submissio
psicologica e social, pois o aluno se vé constantemente ameagado, “pré- ocupado” com
a possibilidade de um castigo, 0 que se torna pior do que um castigo fisico, pois “a

ameaga é um castigo psicolégico que possui duragdo prolongada, na medida em que o

sujeito podera passar tempos ou até a vida toda sem vir a ser castigado, mas tem sobre

sua cabega a permanente ameaga” (LUCKES
entrevistados ressaltam a forma como a avaliacdo de aprendizado tem sido utilizada

so de Engenharia Elétrica da UFU, ou seja, dentro da Otica de

I, 1995, p. 25). Os depoimentos dos alunos

prioritariamente no cur

mensuragio, quantificagdo de resultados.Assim, a preocupac¢do central passa a ser as

provas, e isto praticamente foi enfatizado tanto p
s, haja visto, os depoimentos do professores, comentando sobre o fato dos

or alunos, quanto pelos professores

entrevistado

alunos ndo assistirem aula:

Tem avaliagio proxima, o aluno esquece da sua matéria. Ele esta 14
dentro de corpo presente, mas a cabega, 0 pensamento, a concentragio

esta a milhares e milhares de km distante dali” (Professor David).

também fala sobre o grande numero de provas e as

O professor Ionaldo
demais disciplinas, dos estudos, ou seja, no todo

repercussOes destas na condugdo das

da vida académica dos alunos:

“Ns temos um periodo relativamente curto, falam que sdo seis meses,
mas na realidade sdo quatro meses € ai voc€ precisa de pelo menos
trés avaliag0es. Quando o aluno faz 14 scte disciplinas, ele vai fazer no
. imo 21 avaliages, ¢ quando ele comega a fazer as primeiras
ele esta sempre correndo atras. Ele terminou as primeiras, d4
eno intervalo, ja comegou as segundas, da segunda, di um
pequeno intervalo e ja esta na terceira, sabe. Ele estd sempre correndo
atrds e ai como ele faz um numero grande de provas ele tem uma
diﬁculdade de acompanhar permanentemente 0s conteudos de todas
as disciplinas. Até a primeira prova, antes da primeira prova ele
evar as coisas mais ou menos organizadas, depois ele

consegue 1 C :
comeca a fazer assim, esta estudando pra fazer uma prova e

abandonando as outras disciplinas (Professor Ionaldo, grifos nossos).

provas,
um pequ

a historia da educagao modema e da prética educativa, a avaliagdo da

ames e provas, segundo Luckesi (1995, p. 23), vem se
e” uma “entidade” criada pelo ser

Ao longo d
aprendizagem por meio de ex
o um fetiche, «entendendo-se por “fetich

tornand
er a uma necessidade, mas que se torna independente dele e o

humano para atend
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domina, universalizando-se”. Assim, as provas € exames t€m sido realizados muitas

vezes com total independéncia do processo ensino-aprendizagem conforme o

interesse do professor ou do sistema de ensino.
As notas passam a ser o foco principal do processo ensino-aprendizagem, pois

tanto os alunos, quanto os professores organizam suas ag¢des direcionadas
prioritariamente para as avaliagdes, ou mais especificamente para as provas. As notas se
tornam a “divindade adorada tanto pelo professor como pelos alunos. O professor
adora-as quando s3o baixas, por mostrar sua ‘lisura’ (ndo aprovo de graga; sou durio);

por mostrar o seu ‘poder’ (ndo aprovo qualquer aluno e de qualquer jeito)” (LUCKESI,

1995, p. 24, grifos do autor). Sobre estes aspectos, dois alunos comentam:

Sobre as reprovagdes, tem muito professor que acha bom. Eu ja ouvi
até professor falar assim: ‘vocé esta fraco, eh!, voc€ reprovou so isso’.
Isto tem assim. Quem reprova mais € o methor, eles acham. Nio
todos, a gente ndo pode generalizar para todos. Tem professor que
realmente é professor, mas tem muito ai que gostam de sacanear com
os alunos, ndo gosta que o aluno tira nota boa. Nio sei se existe até
uma competi¢do, porque o cara vai ser Engenheiro daqui uns anos,
ndo sei 0 que passa na cabeca do professor, mas que existe isto, existe

(Ulisses).

Ah! Tem professor que eu acho que da prova, v€ que todo mundo sai
mal e parece que ele se sente feliz. Acha bom que todo mundo, que
ninguém conseguiu fazer a prova dele. Tem professor que eu acho que
desestimula muito o aluno. As vezes vocé esta fazendo a coisa errada,
e as vezes vocé estd no caminho certo, mas o professor fala: ‘ahlisto
que vocé estd fazendo esta errado, voc€é ndo vai chegar a lugar
nenhum, sabe?’. Entdo eu acho que assim ndo estimula muito o aluno
njo. Fu acho que se a gente tivesse um pouquinho mais de estimulo,
eu acho que as coisas por aqui sairiam melhores. Agora tem professor
que fala ‘oh! Vocés tém que correr atras, tem que fazer isso. Se tiver
alguma duvida pode me procurar, fora o que estd dando em sala de
aula, quem quiser fazer alguma coisa pode me procurar’ (Renata).

Neste depoimento a aluna ressalta como os resultados das provas s3o vistos

apenas COmoO médias, ou seja, meramente como niimeros e ndo como expressdes de

aprendizagens bem ou mal suc
significativas. Em muitos momentos das entrevistas, os alunos ressaltaram as

dificuldades na interagdo professo
poder e a dificuldade de comunicagdo entre professor-aluno, pelo

s vdo gerando no aluno. No entanto, houve um

edidas e como estes resultados tem repercussdes

r-aluno, a relag@o autoritaria, o vinculo mediado pelo

medo, pelo
desestimulo que estas postura
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reconhecimento das posturas dos alunos que também vdo gerando irritagio e

desestimulo nos professores, completando assim um circulo vicioso que ndo se

rompe.
Os alunos se empenham tanto para conseguir a tdo desejada nota, ou o “Santo

Graal”, conforme assinala Luckesi (1995), que a maioria dos alunos da Engenharia
Elétrica vio a ‘vista de prova’, apenas para tentar mudar a nota. “A maioria s6 vai
quando quer ganhar ponto, ai acontece dele ir para a vista de prova”, afirma Luis
Claudio e praticamente todos alunos entrevistados. Alguns alunos disseram que ha
casos de alunos, que vdo & vista de prova e passam o dia todo tentando convencer o
professor a interar a nota, para que ele passe. Nos historicos escolares analisados,
constatou-se que ha uma quantidade enorme de alunos que passam raspando, com 60-61
pontos, reforgando assim a idéia de que a preocupagéo essencial é principalmente com a

nota, com o quantitativo e ndo de se buscar compreender os erros, os acertos, € buscar

novos caminhos para melhoria do processo ensino-aprendizagem.
A avaliacdo da aprendizagem do aluno foi freqiiente objeto de analise por parte

dos estudiosos da avaliagdo e segundo Saul (1988), até a década de 70, a énfase era dada

4 avaliagio da aprendizagem do aluno, tomada como medida e/ou avaliagdo do
rendimento escolar, estando integrada ao curriculo e se constituindo assim, na vertente

mais antiga. A avaliagdo assume entdo, essencialmente um carater de controle do
planejamento, ou seja, O quanto 0s objetivos educacionais estdo sendo atingidos por

programas curriculares e instrucionais. “A tentativa de quebrar esse circuito e progredir

rumo as propostas de avaliagdo numa abordagem qualitativa somente comegou a ser

evidenciada, timidamente, nas publicagbes académicas brasileiras a partir de 1978~
(SAUL, 1988, p. 40) e mais enfaticamente na década de 90, tendo sido criadas também
diversas instincias e niveis de avaliagdo, incluindo aqui o processo de avaliagio
nacional das instituigdes de educagdo superior. No entanto, o foco deste trabalho sera

nas concepgdes de avaliagdes de aprendizagem no contexto do ensino da area

tecnologica, que segundo Bazzo (1998) é um tema que precisa urgentemente de uma

revisio:

Dentre os intimeros aspectos que precisam ser renovados na forma de
construgio do conhecimento, um se apresenta intensamente por ser
bastante atual e significativo no problema da evasio desenfreada
enfrentada pelas escolas: as formas de avaliagdo a que séo submetidos
os estudantes. E premente uma revisio nessas avaliagdes, em especial
na area tecnologica, que tanto os desmotivam e os expulsam dos
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bgncos escolares'. Até mesmo em respeito as profundas alteragSes hoje

. vigentes na sociedade, ndo ¢ mais possivel que os estudantes sejam
submetidos a verdadeiros massacres psicologicos, em nome de avaliagdes em que se
do muito quantificar informagdes retidas num momento especifico

consegue quan
(BAZZO, 1998, p. 77).

Colocar as praticas avaliativas em questfio significa indicar, conforme afirma

Hoffmann (2002), para a necessidade de se direcionar as avaliages rumo a concepgdes

qualitativas, formativas ¢ mediadoras em avaliagdo, revelando assim uma alteragio

radical de sua finalidade, pois:

Avaliar para promover significa, assim, compreender a finalidade
dessa prdtica a servigo da aprendizagem, da melhoria da agdo
pedagégica, visando & promogdo moral e intelectual dos alunos. O
professor assume O papel de investigador, de esclarecedor. 9
organizador de experiéncias significativas de aprendizagem. ’ Sen
compromisso € o de agir refletidamente, criando, recriando
alternativas pedagdgicas adequadas a partir da melhor observagio e
conhecimento do conjunto € promovendo sempre agles interativas

(HOFFMANN, 2002, p.22, grifos nossos ).

No entanto, a avaliago segundo Perrenoud (19992), ainda é um tema muito

polémico e complexo e que € norteia essencialmente por duas logicas: Uma avaliagio a

servico da selegdo, da certificagdo, da criagdo de hierarquias de exceléncia,

fundamentada
Avaliagio a servig

formativos, tendo assim

nos resultados de testes, exames; € uma outra 16gica, que é uma
o da regulagdo das Aprendizagens, que privilegia os aspectos
uma funcdo mais qualitativa, visando acompanhar e auxiliar o

aluno no seu processo educativo, para assim se ter uma intervencdo pedagégica

diferenciada e efetiva.
O fato dos alunos voltarem toda a sua
o 2 um outro fator j& fol mencionado, que ¢ o “deixar para estudar de ultima

atengfio para a proxima prova, estd muito

relacionad
hora”, “estudar apenas na véspera da prova”. E muitas vezes, 0 aluno nfo se esquece

apenas das outras matérias ndo. Eles esquecem até de se cuidar, pois eles fazem

maratonas de estudo na sem
o caso de Osmar, um aluno ©

momento, uma unica reprovagao. Ele co
a faculdade, de manhd até a noite, uns trés dias antes da prova. Chegou no diada

ana da prova, que muitas vezes chegam 4 exaustdo. Este foi

onsiderado estudioso, que nunca tivera até aquele

ntou que ficou fazendo um trabalho e estudando

direto n

prova estava esgotado e ndo conseguiu fazé-la.
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Dessa forma, mantém-se uma avaliagdo prioritariamente voltada para os
produtos e resultados e nos estudos teoricos-praticos sobre avaliagio, segundo
Demo (2001, p. 9), faz-se necessario considerar “a sua face propedéutica, ou seja, €
importante construir a capacidade de avaliar de maneira reconstrutiva”. Para o autor, “a
avaliagio ndo ¢ fim em si. E expediente processual e metodolégico, que recebe sua
maior razdo de ser dos fins a que se destina” (p. 33). O compromisso essencial da
avaliagdo deve ser com a aprendizagem qualitativa do aluno, com o direito do aluno
aprender bem, com qualidade formal e politica. Ainda segundo o autor, a qualidade
formal é de teor instrumental, de manejo adequado do conhecimento. A qualidade

politica refere-se aos fins e valores, ao ser humano como referéncia central, a formagdo
do sujeito histérico, com compromissos €ticos de uma histéria marcada pelo minimo
possivel de exclusdo.

No enfoque propedéutico, privilegia-se o olhar inspirado na logica e na

democracia do conhecimento, fundamentado na metodologia cientifica, realgando o

papel estratégico do conhecimento, como Instrumento primordial de inovagdo e

intervengdo na realidade, tendo como pano 