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RESUMO

A pesquisa “Praticas e representagoes sociais sobre reprovagdo: um estudo no curso de
Engenharia Elétrica da Universidade Federal de Uberlindia” foi desenvolvida no Mestrado em
Educagdo da Universidade Federal de Uberlandia, no periodo de 2001/2002, com o objetivo de
analisar representagdes sociais sobre o fendmeno da reprovagdo no processo de ensino-
aprendizagem do curso de Engenharia Elétrica da UFU, com enfoque na compreensdo das
formas, do significado ¢ da fungdo das préticas avaliativas nas reprovagdes, no contexto dos
sujeitos pesquisados (alunos, professores); buscou-se, apreender, ainda, a relagdo entre as
representagdes sociais sobre esse fendmeno e suas repercussdes nas imteragdes entre professor e
aluno, no processo ensino-aprendizagem € na perpetuagio ou transformagdo 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 apresentar-
se de forma mais sistematizada, os indices de reprovagio no periodo de 1997 a 2001, referentes
as disciplinas comuns s duas énfases 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 sio:
Eletromagnetismo, Mecanica dos Materiais, Circuitos Elétricos 1, Materiais Elétricos 1 € Fisica
Geral 3; e trés professores dessas mesmas disciplinas. Na entrevistas, no entanto, o foco nio foi
apenas nas cinco disciplinas citadas, pois 0 que se buscava compreender ¢ analisar de forma
mais aprofundada eram os fatores que causavam as reprovagdes, sem especificar-se nenhuma
disciplina. Partia-se do pressuposto de que existiam idéias, posturas, comportamentos
produzidos no espago socialmente compartilhado pelo grupo e que estas circulavam e
influenciavam com muita forga a perpetuagdo das reprovagdes, o que ¢ caracteristico de uma
representagdo social. Para compreender melhor o fenémeno da reprovagdo, foi realizado um
resgate histérico da faculdade de Engenharia Elétrica da UFU, sendo discutidos o ensino € a
formagiio do engenheiro de forma geral ¢ também foi feito um estudo sobre avaliagdo de
aprendizagem. As anilises 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 instituigdes implica a melhoria do processo ensino-aprendizagem ¢ na formagdo de
professores de Engenharia. Implica, ainda, a necessidade de uma compreensdo dinimica e
global do contexto ¢ do cotidiano do curso, ¢ um enfrentamento coletivo dos agentes
educativos, de modo a se romper com aquelas visdes, posturas e praticas conservadoras e
autoritarias, que favorecem a perpetuagdo de fenémenos como a reprovagdo € que geram
passividade e continuismo entre professores e alunos, porém, as representagdes sociais contém,
também, elementos que impulsionam & transformag3o da realidade existente.




ABSTRACT

The research “Practices and Social Representations on Failure: A study of the Electrical
Engineering Course of the Federal University of Uberldndia ~-UFU was developed in the Masters in
Education Program at the Federal University of Uberlandia, from 2001 to 2002. The objective of
the.study was to analyze social representation of the phenomenon of failure in the teaching-learning
process in an undergraduate course of UFU. The study focused on understanding evaluations and
failure, their forms, meaning and function from the perspective of research participants ~ teachers
and students. The study also sought to analyze the relationship between social representations of
this phenomenon and the repercussions of the interactions between teachers and students in the
teaching-learning process as it perpetuates or transforms educational practice in the Electrical
Engineering Course at UFU. The research is a qualitative study having, nonetheless, quantitative
data that served as a basis for selecting the participants who were interviewed for the study and also
afforded systematic presentation of failures recorded from 1997 to 2001 of the two majors in the
Electrical Engineering Programs: Electronics and Eletrotechniques. The participants were eight
students who had taken the five disciplines that had the highest rates of failure in the period of time
selected for the study: Electromagnetism, Material Mechanics, Electrical Circuitry 1, Electrical
Materials 1 and General Physics 3. Three faculty members who teach these disciplines also
participated in the study. In the interviews that were conducted, however, the focus was not
exclusively on the five disciplines mentioned in that the goal was to understand and analyze the
complexity of the factors that caused failure without singling out a given discipline. The research
posited that there were ideas, stances, behaviors that are shared and produced by the group and that
circulated among the participants and thus perpetuated failure, which is also a characteristic of
social representation. To provide a better understanding of failure in these specific majors it was
important to review the historical background of the School of Electrical Enginecring — UFU. To
this end teaching and a general profile of graduates in Electrical Engineering was also discussed.
An analysis of the role of evaluation in the learning process was also studied. The analyses point to
the fact that facing the problem of failure in Electrical Engineering — UFU, as well as at other
courses of engineering at other institutions would benefit the teaching-learning process as well as
improving the quality of teachers in these programs. It also implies the need to understand the
global and dynamic process in the day-to-day functioning of the program. In addition there is need
for the group to face existing problems as well as negative views, authoritarian stances and
conservative practices that sustain and perpetuate failure, leading to passive acceptance of the

current situation. However, it should be recalled that social representations contain the elements

that also transform and lead to change in the existing reality.
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INTRODUCAO

O interesse pelo fendmeno da reprovagdo surgiu em decorréncia de meu trabalho
como psicologa no Setor de Apoio e Orientagio Psicopedagogica-SEAPS-, setor que
atende estudantes universitarios de graduagdo que apresentam dificuldades emocionais e
psicopedagég,icas.1 Desenvolver pesquisas, tanto na area 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 situa-se numa interface entre a Psicologia (com suas varias areas de
atuacio) e a Educagdo, visto que o setor atende, especificamente, estudantes de
graduagio 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 foi até o SEAPS,
para falar sobre alunos do curso que precisariam ser encaminhados para atendimento
psicologico, devido a problemas emocionais ¢ de rendimento acad€mico; solicitou
também, um trabalho de dinimica de grupo, em virtude de dificuldades relacionadas &
competitividade entre alunos, falta de preparo para trabathar em equipe e para o
posterior ingresso no mercado de trabalho, uma vez que o perfil profissional passava
por transformagdes.

A partir dessa 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 acadérhica que estava sendo implantado no curso de graduagdo em Engenharia
Elétrica da UFU, como uma alternativa para solucionar problemas no curso. Assim, a
partir de um contexto individualizado, fui obtendo mais informagdes por meio de
documentos e conversas com o coordenador do curso, o que foi possibilitando um
contato mais abrangente com a questdo das reprovagdes € com outras problematicas,

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

evasio, jubilamentos.

1 O SEAPS é um dos sctores da Divisdo de Assisténcia ao Estudante-DIASE que faz parte da Diretoria de
Assumtos Estdantis-DIRES, da Pré-Reitoria de Extensdo Cultura e Assuntos Estudantis-PROEX e da

Universidade Federal de Uberlindia-UFU.



14

Procurei entender um pouco mais sobre os problemas que se davam ndo 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 em um campo mais amplo de investigagdo, colhendo mais informages, e,
assim, tomei conhecimento de que alguns problemas citados acima estendiam-se
também a20s demais cursos de Engenharia dessa instituicdo, porquanto as disciplinas do
ciclo basico sdo praticamente comuns até o 4° periodo. Procurei mais dados oficiais
junto a Divisio de Controle Académico-DICOA da UFU e tive acesso ao Resumo de
Avaliagdio dos cursos de graduagdo em Engenharia, cujos resultados das avaliagSes dos
alunos, no periodo de 1998 a 2000, mostraram escores que indicavam um elevado
indice de reprovagio, variando entre 40% a 90%, em algumas disciplinas, como
exemplo: Calculo Diferencial e Integral I, II, TII, Célculo Numérico, Fisica Geral I, 11,
I11, Estatistica, Geometria Analitica, Algebra Linear, dentre outras disciplinas.

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

Dentre as varias inquietagdes que me levaram a ndo ficar apenas atendendo
individualmente os alunos dos cursos de Engenharia, uma estd ligada ao fato de que
acbes desse tipo, muitas vezes, apresentam-se¢ como solugdes simplistas e estariam mais
relacionadas com um modelo clinico de atuagdo. O método clinico tem sua relevancia e
indicagbes proprias, porém, no contexto educativo, ndo raro, tem sido usado para
sustentar a culpabilizagio dos alunos pela via psicologizante e patologizante dos
problemas educacionais. E no caso das reprovagdes nos cursos de Engenharia da UFU,
ja havia muitos elementos que indicavam a necessidade de ampliar a compreensdo sobre
os problemas educacionais naquele contexto.

Assim, na condigdo de psicologa do SEAPS, recebia e atendia os estudantes que
estavam com dificuldades emocionais € psicopedagogicas. No entanto, com a convicgao
de que era necessaria uma visdio mais ampliada desses problemas, busquei compreender
o contexto educativo, considerar suas multideterminagdes, numa perspectiva que
considerasse a complexidade dos fatores presentes na producdo 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 delimitagdo do problema de pesquisa ndo resulta de uma afirmagdo
prévia e individual, formulada pelo pesquisador ¢ para a qual recolhe
dados comprobatorios. O problema afigura-se como um obstéiculo,
percebido pelos sujeitos de modo parcial, fragmentado, ¢ analisado
assistematicamente. A identificacdo do problema e sua delimitagdo
pressupbem uma imersdo do pesquisador na vida € no contexto, no
passado e nas circunstincias presentes que condicionam o problema.
Pressupdem, também, uma partilha pratica nas experi€ncias e
percepgdes que 0s sujeitos possuem desses problemas, para descobrir
os fendmenos além de suas aparéncias imediatas. A delimitagfo €
feita, pois, em campo onde a questdo inicial é explicitada, revista e
reorientada a partir do contexto ¢ das informacGes das pessoas ou
grupos envolvidos na pesquisa (CHIZZOTTI, 1995, p. 81).

A partir do contato cada vez mais préximo com coordenadores e estudantes da
Faculdade de Engenharia Elétrica-FEELT-, foi consolidando-se 0 meu 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 compreensdo
mais aprofundada e sistematizada sobre o assunto.

Com efeito, as Teprovagdes provocam muito sofrimento para os estudantes e
constituem-se como um obstaculo a continuidade e concluséo do curso, sendo freqliente
sua reicidéncia, que, em muitos casos, leva até a evasdo. Por sua vez 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, defrontam-se com uma situagio
que causa inameros Onus: financeiro, logistico-operacional, politico-pedagdgico e em
especifico, a preocupagio com 0s resultados da avaliagio institucional. Dessa forma, a
questdo das reprovagdes tem-me incitado a uma anélise mais complexa, que vai além da
visio individualizada e imediata da situagdo, pois, concordando com Apple (1989),
entendo que:

Toma-se cada vez mais claro que a propria institui¢io € as conexdes
queelamanﬁnhacomouttasagénciassociaispoderosasgeramas
praticas e as regras dominantes das vidas dos educadores. Culpar os
professores, incriminar os individuos, nio ajudava nada. Analisar
como, ¢ especialmente por qué, a instituigio 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 decisdes muito melhores a
respeito de agdes curriculares ¢ pedagogicas (APPLE, 1989, p. 38).

Devido ao fato de ser uma profissional da instituicdo, com responsabilidade e
compromisso em contribuir para a construgdo de uma Universidade publica e de
qualidade, e por ter uma abertura e acesso ao contexto educacional dos cursos de
Engenharia, principalmente com a FEELT, acreditava que esta pesquisa tinha
possibilidades de ser viavel, exeqiivel. E, sobretudo, poderia contribuir com um
conhecimento mais ampliado sobre essa realidade, visando a transformagGes nessa
dificil e complexa situagio das reprovagoes.

Foi crescendo em mim o desejo de investigar, uma das importantes condi¢Ges
necessarias para ser uma pesquisadora, pois a agdo para aprofundar-se de maneira mais
conseqiiente, precisa de reflexdo, de questionamento e como explica Gonzilez 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 produgdo de conhecimento, a pratica
se transforma em pesquisa cientifica”.

A partir desta postura de ag@o-reflexdo-agéo, fui transitando pelas véarias areas de
conhecimento, numa visdo que coloca a interdisciplinaridade como fundamental para
ampliagdo da compreensdo das caracteristicas e do contexto do estudante universitario,
e, principalmente, como uma forma de atuagiio que pode ser muito enriquecedora para
os profissionais envolvidos, para a instituicdo e para a demanda atendida no SEAPS.

A problematica das reprovagdes, inserida numa discussdo mais ampliada sobre a
formagdo do engenheiro, tem sido debatida em congressos, por nicleos de estudos,
enfim, pela classe de engenheiros e 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: 0 curriculo; o projeto pedagodgico, a
formacdo dos docentes e, mais especificamente, sobre a avaliagdo, que € um dos eixos
centrais do processo ensino-aprendizagem.

Diante dessas inquietagdes, muitos questionamentos foram suscitados: Quais sdo
as causas determinantes dos altos indices de reprovagdes, de acordo com as explicagGes
de alunos, professores do curso de Engenharia Elétrica da UFU? Quais as disciplinas

que mais reprovam? Quais s&o as concepgdes, formas e fungdo da avaliagdo de
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aprendizagem, na visio de professores e alunos? Quais as conseqiiéncias dessas
reprovagdes para os alunos, professores e para a UFU? E se esses problemas t€m se
mantido ao longo de tantos anos, o que tem sido feito para solucioné-los?

Tantos aspectos inquietantes, porém um foi se delineando de forma mais
contundente: Por que os resultados das avaliagbes de aprendizagem dos alunos,
realizadas no curso de Engenharia Elétrica da UFU, que demonstram um elevado indicé
de reprovagBes por varios anos, ndo tém propiciado uma possibilidade real de mudancas
no processo ensino-aprendizagem? Quais s3o os aspectos que tém impedido a mudanga?

Estas perguntas foram realmente o elemento de ligagdo entre essas inquietagdes
iniciais e o direcionamento de meus estudos, da revisdo bibliografica que fui realizando
ap6s a entrada no mestrado. Depois de muitas leituras, fui encontrando meu caminho
teérico-metodologico, que foi se delineando em torno de um elemento central do
processo educativo, € em especifico, da questdo das reprovagdes, que ¢ a avaliac3o.

Segundo Perrenoud (1999a), a avaliagéo € um tema polémico e complexo e que
se norteia por duas logicas: uma a servio da selecdo, da criagdo de hierarquias de
exceléncia, da certificagdo, fundamentada nos resultados de testes, exames; e outra a
servigo da regulagdo das aprendizagens, que privilegia os aspectos formativos, tendo
assim uma fungfio mais qualitativa, em que s¢ busca compreender os erros e acertos do
aluno, acompanhando-o e auxiliando-o no seu processo educativo, para, assim, se ter
uma intervengdo pedagogica diferenciada e efetiva. Autores como: Luckesi (1995),
Perrenoud (1999), Hoffmann (2001), Saul (2001), Demo (2001) e outros que discorrem
sobre as diversas concepgdes de avaliagdo foram complementando a compreensdo da
importincia da avaliagio como elemento central no processo educacional e que,
necessariamente, precisaria ser 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 tragar os caminhos tedricos-metodologicos pelos quais se
conduziria esta pesquisa. Houve uma forte empatia com os aspectos centrais da teoria
das representag0es sociais, pois, neste momento, descobri que o que eu realmente
desejava conhecer e pesquisar era a vis3o dos sujeitos envolvidos (coordenadores,
professores € estudantes) acerca das reprovagdes. Mas, a0 mesmo tempo perguntava-
me: por que conhecer € compreender a visdo desses sujeitos era importante? A resposta
a esta pergunta vinha inicialmente com o contato com O campo de pesquisas, pois, em

varias situagdes, circulavam opinides dos sujeitos envolvidos sobre o problema e, as
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vezes, essas opinides eram ditas de uma forma muito contundente e segura e pareciam
influenciar muito a interagdo dos sujeitos e a forma como as praticas educativas eram
conduzidas na instituicdo. 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 revisio tedrica foi clareando ainda mais o porqué desta
escolha, pois fiii conhecendo como as representagoes sociais norteiam a comunicaggo e
as praticas sociais e constituem-se em dados empiricos, que podem ser vistos nos
comportamentos, nas atitudes, e sdo expressas principalmente por meio da linguagem,
nas conversagdes que se ddo no cotidiano dos individuos e grupos. Assim, sio formadas
verdadeiras “teorias” do senso comum, com reflexos na comunicagdo, nas interagdes e
especialmente nas préticas sociais, pois o que prevalece nessas teorias € o primado da
concluséio, ou seja, mesmo que os individuos ndo tenham certeza sobre algo, eles se
guiam por suas proprias certezas € estas sdo de dificil contestagdo.

Um aspecto importante das teorias das representagdes sociais, ressaltado por
Moscovici (1978), € que elas inauguram uma nova perspectiva denominada de estudos
psicossociologicos, que pressupde um processo de renovagdo tematica, tedrica e
metodolégica da Psicologia Social, buscando, assim, uma estreita articulagdo entre as
ciéncias psicologicas e as ciéncias sociais e rompendo com a tendéncia de separar os
fendmenos psiquicos dos fendmenos sociais.

Ao entrar em contato com esses aspectos das representagoes sociais € por ja
existir anteriormente um conhecimento, mesmo que limitado, sobre o campo de
pesquisa, passei a levantar a hipotese de que pudessem existir diferentes representagoes
sociais do fendmeno das reprovagdes no curso de Engenharia Elétrica da UFU e que
essas estivessem norteando a comunicagdo € as praticas educativas neste contexto.

Desse modo, a perspectiva da teoria das representagOes sociais vinha ao
encontro dos meus anseios, concepgdes e formagdo como pesquisadora;, que buscava
estudar ndio apenas como cada sujeito individualmente percebia e explicava a questdo
das reprovagoes. Porém, nio pretendia me deter somente sobre os determinantes sociais
do fendmeno da reprovagio, o que poderia levar a uma explicagdo mais direcionada
para os aspectos ideologicos presentes 0o contexto educativo.

Devido a estas consideragles, que mostram uma complexidade inerente a
investigagdo cientifica dos fendmenos representados socialmente, varias questSes foram

surgindo quando pretendia delimitar o objeto de estudo. Apos fazer um mapeamento
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preliminar do campo de pesquisa, & luz das questdes levantadas inicialmente €
procedendo-se a uma escolha teorico-metodologica, foram delimitados os objetivos
centrais que nortearam esta pesquisa: Analisar Representagdes Sociais sobre ©
fendmeno da reprovagdo no processo de ensino-aprendizagem do curso de Engenharia
Elétrica da UFU, com enfoque na compreensdo 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 €ssas representagdes sobre esse
fenbmeno e suas repercussoes nas interacdes entre professor e aluno, no processo
ensino-aprendizagem € na perpetuagdo Ou transformacdo 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 teorico-metodologico enfocando 0s pressupostos da pesquisa
qualitativa e das representagdes sociais, visando compreender € estabelecer, de
forma segura coOmo S¢€ daria a interlocugdo entre pesquisador-pesquisado;

- Apresentar 0 contexto € OS debates atuais acerca da formagio e do ensino de
Engenharia, enfocando as questoes centrais desta pesquisa, que s&o as
reprovagoes € 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 reprovagdo 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; o conteudo, as
informagdes, opinides, CTen¢as, interpretagdes; enfocando prioritariamente os
depoimentos, os discursos produzidos nas entrevistas realizadas com alunos e
professores;

_ Analisar as atribuigdes causais que 0S sujeitos apontam como responsaveis pelos
elevados indices de reprovagao, procurando apreender 0s aspectos responsaveis
pela perpetuagdo das reprovagdes e 0s aspectos que sio mais flexiveis e
mutaveis e que sinalizam para possiveis alternativas para a busca de solugdes
para as reprovagoes;

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

instrumentos, validade, fungdio etc., de modo a identificar as diferentes
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representacdes sociais sobre a avaliagdo, relacionando-as com as diversas
concepgdes teoricas sobre avaliagio de aprendizagem e analisando como tais
representagdes influenciam as interagdes educativas e, mais especificamente, as

praticas avaliativas.

Dessa forma, para atingir o que foi proposto nesta pesquisa, no primeiro capitulo
apresenta-se A  construgdo da informagdo na pesquisa qualitativa sobre
Respresentagfes Soclais, tendo como eixo norteador a epistemologia qualitativa
apresentada por Gonzalez Rey (2002). A proposta de analise deste autor é a construgdo
de categorias, guiadas pela apreensdo da légica 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, informagBes omitidas, implicitas, que s0
adquirem sentido pela inter-relagio das informagdes, estabelecidas a partir da
interpretagdo do pesquisador. S3o também delineados os procedimentos metodologicos,
delimitando-se os instrumentos de coleta de informagdes e apresentando-se dados
estatisticos sobre as reprovagdes nas disciplinas obrigatorias e comuns as duas énfases
(eletronica e eletrotécnica) do curso de Engenharia Elétrica. Esses dados evidenciaram,
estatisticamente, a problematica das reprovagoes ¢ nortearam a delimitagdo dos sujeitos.
Dessa maneira, os quatro alunos do grupo com poucas ou nenhuma reprovagido € 0s
quatro alunos com muitas reprovagdes, além dos trés professores escolhidos,

apresentaram informagdes qualitativas relevantes € suficientes para o tratamento do

problema estudado.

No segundo capitulo, 4 Engenharia na UFU e a formagdo do Engenheiro, faz-
se um resgate historico ¢ caracterizagdo do curso de Engenharia Elétrica na UFU; sdo
discutidos o ensino e a formagao do engenheiro, tendo como eixo a diferenciagdo entre
uma formagdio meramente técnica, neutra € universal e uma formagdo tecnologica, que
pressupde uma concep¢do mais abrangente de educagdo. Sio citados alguns trabathos
apresentados prioritariamente, no Congresso Brasileiro de Engenharia-COBENGE-, em
que se discutem, mais detalhadamente, aspectos relacionados com a problematica das
reprovagdes € da avaliagiio de aprendizagem nos cursos de Engenharia do Brasil.
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No terceiro capitulo, Compreendendo as representagdes sociais sobre as
reprovagdes: andlises das enirevistas s3o discutidas as informagdes obtidas nas
entrevistas. A partir da identificagdo dos indicadores, foram elaboradas cinco categorias
que englobaram as andlises das representagBes sociais, que sdo: 1) A organizagio
curricular em questionamento; 2) Posturas € praticas dos alunos; 3) Praticas docentes e
o processo de ensino; 4) As praticas avaliativas em questdo; 5) Impactos e alternativas:
possiveis caminhos. Nas anilises, enfocaram-se aspectos relativos ao ensino de
Engenharia, as representagdes sociais, porém, priorizou-se a articulagdo das
informagdes obtidas nesta pesquisa com as concepgdes teodricas de avaliagdo de

aprendizagem.

Nas consideragdes finais, é ressaltado como as representagdes sociais sobre as
reprovagdes estdo relacionadas com a perpetuagdo ou transformagdo das praticas
educativas realizadas no curso de Engenharia Elétrica da UFU. Enfatizam-se ainda, as
descobertas ¢ os fatores que podem sinalizar um caminho para o didlogo entre os
agentes educativos € para as mudangas necessarias. Estas informagdes e analises podem
contribuir para desencadear debates sobre o processo ensino-aprendizagem na
Engenharia Elétrica da UFU, bem como nortear a formulag&o de politicas e planos que

possam contribuir para a qualidade do ensino de Engenharia.
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CAPITULO1. A CONSTRUCAO DA INFORMACAO NA PESQUISA
QUALITATIVA SOBRE REPRESENTACOES SOCIAIS

O potencial de uma pergunta nio 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 ¢é fonte
essencial para o pensamento e, portanto, elemento
imprescindivel para a qualidade da informagio
produzida na pesquisa.Toda pesquisa qualitativa deve
implicar o desenvolvimento de um didlogo progressivo
€ organicamente constituido, como uma das fontes
principais de produ¢do de informagio (GONZALEZ
REY, 2002, p. 55)

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

'1.1. 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 o objeto de estudo, as reprovagbes ocorre numa
situagio social complexa, ou seja, uma institui¢io, com diferentes grupos e niveis de
interagdo, foram utilizados variados procedimentos e 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, explicagdes e interpretagdes sobre determinado fendmeno.

Gonzélez Rey (1997) entende que os métodos qualitativos e quantitativos podem
ser complementares somente dentro de uma epistemologia alternativa ao positivismo,
em que os instrumentos no sejam considerados como um fim em si mesmos, mas como
indicadores de um processo em construgdo, no qual o conhecimento adquire sentido
tomando como base os resultados procedentes de diferentes instrumentos de
investigacio e diagnostico. Para esse autor, hi uma diferenca significativa entre o
quantitativo € o qualitativo, que ndo diz respeito apenas a escolha de instrumentos; ha
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uma diferenciagio que s6 aparece no campo epistemologico, ou seja, nos processos
centrais que caracterizam a produc3o de conhecimentos. Nesta pesquisa, utilizou-se de
dados quantitativos como uma forma inicial de entrar em contato com o problema das
reprovacdes, ¢ para delimitar quem seriam os sujeitos da pesquisa de campo. Porém, o
foco central foi guiado por uma epistemologia qualitativa, que “é um esfor¢o na busca
de formas diferentes de produgdo de conhecimento em psicologia que permitam a
criacdo teorica, irregular, interativa e historica, que representa a subjetividade humana”,
(GONZALEZ REY, 2002, p. 28), considerando que a comunica¢io entre pesquisador e
pesquisado é 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 os sujeitos singulares e sociais que fazem parte de um
determinado grupo social: Engenharia Elétrica da UFU. Na perspectiva de Gonzalez
Rey (2002), a subjetividade ¢ entendida como parte constitutiva do individuo e das
diferentes formas de organizagdo social. Como a proposta desta pesquisa ¢ de
compreender as representagdes sociais sobre o fendmeno das reprovagdes,
necessariamente relaciona-se com o acesso ao simbolico, 4 compreensdo da
subjetividade individual e 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 constituicdo
impedem, em termos epistemolégicos, sua construgdo por meio de
respostas simples do sujeito diante de instrumentos padronizados. O
estudo da subjetividade exige entrar nas formas mais complexas de
expressio do sujeito e avangar na construgdo do conhecimento por
vias indiretas/implicitas em nosso objeto de estudo. Os problemas
relativos ao estudo da subjetividade sO serdo conhecidos por meio de
complexas construgdes tedricas que permitam seguir as evidéncias
complexas ¢ indiretas do estudado nas expressdes diferenciadas,
contraditérias ¢ em constante desenvolvimento do sujeito. A
subjetividade, tanto individual como social, esti em desenvolvimento
constante ¢ & afetada pelas condigdes em que o sujeito se expressa.
Essas mudancas ndo 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 pode ser compreendida também, 2 partir da perspectiva de
Trivifios (1994), que assinala que o ambiente natural € a fonte direta dos dados e o
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pesquisador, um instrumento-chave na produgido de conhecimentos. H4 um contato
direto e prolongado do pesquisador com o ambiente e a situagio que estd sendo
investigada, usualmente por meio do trabalho intensivo de campo. Os pesquisadores
qualitativos est3o preocupados com 0 processo e nao simplesmente com o -produto, pois
seu interesse é compreender a complexidade das forgas decisivas que fazem com que
um determinado problema surja, seus aspectos evolutivos, suas relagdes, verificando e
analisando como esse problema se manifesta nas atividades, nos procedimentos, nas
interagdes cotidianas ou num contexto mais amplo.

Nos estudos qualitativos, o significado € a preocupagio essencial, pois ha
sempre uma tentativa de capturar a perspectiva dos participantes, a maneira, 0
significado que eles ddo ao objeto estudado, numa inter-relagio que leva em conta o
dinamismo interno e externo das situagdes. A pesquisa qualitativa ndo segue uma
seqiiéncia rigidamente estabelecida a priori, como, muitas vezes, se faz numa pesquisa
quantitativa, pois as etapas nao se ddo de forma estanque. “As informacgdes que se
recolhem, geralmente, s3o interpretadas, e isto pode originar a exigéncia de novas
buscas de dados (...). Desta maneira, o pesquisador tem a obrigagéo, se néo quer sofrer
frustragdes, de estar preparado para mudar suas expectativas frente a seu estudo”
(TRIVINOS, 1994, p. 131), havendo, entdo, um ir e vir de descobertas que influencia no
percurso € na condugZo da pesquisa.

A epistemologia qualitativa proposta por Gonzilez Rey (2002, p. 31-36) apdia-
se em trés principios, que levam a diferentes formas de produgdo de conhecimento,

configurando, assim, importantes conseqiiéncias metodologicas, que sdo:

1. O conhecimento é uma produgdo construtiva-interpretativa, sendo que 0 momento
empirico ndo é tomado de forma estitica, isolada e imediata, pois seu carater
interpretativo surge quando o pesquisador integra e reconstréi as diversas
construgdes interpretativas que vdo sendo produzidas ao longo doprocesso. A
interpretagdo ndo se faz mediante um conjunto de categorias definidas a priori, e
nem se refere a nenhuma categoria universal e invariavel do marco tedrico adotado.
“A interpretagdo é 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 construgbes interpretativas
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constituem-se em recursos importantes para se enirar em zonas de sentido ocultas

pela aparéncia,

O Cardter interativo do processo de produgdo do conhecimento, que enfatiza o
lugar ativo do pesquisador e do pesquisado, assinalando que as relagdes entre
pesquisador-pesquisado, dos pesquisados entre si e o contexto no qual se ddo estas
relagBes, s3o0 essenciais e dinamicas no processo de produgdo do conhecimento, que
mio estd limitado a informagdo produzida pelos instrumentos. No processo de
comunicagdo, estimula-se a reflexdo conjunta, o didlogo, assimilando todos os

imprevistos que surgem na situagao como momentos significativos para a pesquisa,

O Significagdo da singularidade como nivel legitimo da produgdo de conhecimento,
que se relaciona com 0 sujeito considerado em sua singularidade, como forma tunica
e diferenciada de constitui¢do 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 produgdo de idéias por parte do pesquisador € no curso da
pesquisa. Assim, 0 namero 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 escoltha por uma pesquisa de campo qualitativa, ressalta-se a

preocupago ¢ tentativa de superar as dicotomias que tém caracterizado as produgdes

teoricas nas Ciéncias Humanas € Sociais, como sdo as dicotomias entre o social-

individual, afetivo-cognitivo, intrapsiquico-interativo, interno-externo. Esta postura de

nio dicotomia estd presente¢ no embasamento tedrico e metodologico no qual esta

inserido o estudo das representagoes sociais e norteou, o tempo todo, as escolhas e os
caminhos pelo quais se daria a intersecgdo entre pesquisador e pesquisados. O que se
pretendeu foi buscar uma explicagio que seria, ndo somente socioldgica, mas também

nio somente psicologica, fazendo-se opgdo por uma explicagdo psicossocioldgica, pois:

Na perspectiva psicossociologica de uma sociedade pensante, os
individuos nio sio apenas processadores de informagdes, nem meros
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‘portadores’ de ideologias ou crengas coletivas, mas pensadores ativos
que, mediante inumeraveis episodios cotidianos de interagio social,
‘produzem € comunicam incessantemente  suas  proprias
representagdes € solugdes especificas para as questdes que se colocam
a si mesmos’. Da mesma forma que se trata a 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 Representagbes Sociais foi
conduzida tendo em vista a possibilidade de apreender na etapa mais aprofundada da
pesquisa, as explicagdes, as atribuicOes causais sobre as reprovagdes, e que essas
explicagbes permitissem a compreensdo das produgdes sociais do grupo pesquisado,
sem desconsiderar as pluralidades e as singularidades dos sujeitos. Essa €nfase 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 desses trabalhos contribuiu muito para se delimitar o percurso pelo

qual se conduziria a pesquisa e a revisdo bibliografica que sera apresentada a seguir.

1.2. PERSPECTIVAS TEORICAS E METODOLOGICAS DAS
REPRESENTACOES SOCIAIS

A cunhagem do termo representagdes sociais e a inauguragdo deste campo de
estudos devem-se ao psicologo social francés Serge Moscovici, que publicou, em 1961,
a obra intitulada “A Representagdo Social da Psicanalise”, que ndo € um trabalho de
psicanalise, mas uma pesquisa sobre a apropriagdo e representacio da populagio
parisiense a respeito da Psicandlise. Com essa publicagdo, o autor comecava a
desenvolver uma nova perspectiva denominada de estudos psicossocioldgicos, que
pressupbe um processo de renovagdo tematica, tedrica e metodolégica da Psicologia
Social. Com isso, busca uma estreita articulagdo entre as ci€ncias psicologicas e as
ciéncias sociais, rompendo com a tendéncia de separar os fendmenos psiquicos dos
fendmenos sociais, tendéncia reinante na maioria dos tedricos anteriores a Segunda

Guerra Mundial.
O conceito de representag3o social procede de varias areas do conhecimento das

Ciéncias Sociais, da Antropologia com Lévi-Bruhl, porém a principal inspiracio de
Moscovici veio daquele considerado fundador da Sociologia, Emile Durkheim, com o
conceito de representagdo coletiva, que serviu de base para o estudo das representagSes
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sociais. O conceito de representagio coletiva de Durkheim foi elaborado no ambito das
sociedades menos complexas, surgindo, assim, o estudo da religifo dos povos
primitivos, dos mitos, dos costumes, da linguagem e de fenOmenos semelhantes que
poderiam ser apreendidos como “coletivos”, pois, nessas sociedades, as mudangas se
processavam lentamente. Durkheim estava interessado nos fenémenos coletivos e, por
isso estabeleceu uma clara distingdo entre o estudo das representa¢des individuais, que
para ele seria de dominio da Psicologia, € o estudo das representagGes coletivas, que
seria de dominio da Sociologia, enfatizando que esta era independente da Psicologia.

A contribuigio e propdsito 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
socidlogos interessaram-se poOr e€sse €ampo de estudo, e a Psicologia Social ficou
vinculada mais 3 tradi¢io sociologica. Posteriormente, apds uma publicagdo de G. W.
Allport, que estava comprometido com uma filosofia de ciéncia positivista, foi
prevalecendo uma tradigio voltada diretamente para o estudo das formas psicologicas,
que se centralizavam mais no individuo. Farr (1995, p. 31-59), numa revisdo sobre
“Representagdes sociais: a teoria e sua historia”, mostra detalhadamente a historia e os
tedricos que tiveram influéncia nas origens da teoria das representagdes sociais e
apresenta uma tabela (p. 42) que sintetiza os niveis de teorizagdo em Psicologia Social,
e os tedricos mais influentes que sio: Wundt, Durkheim, Le Bon, Freud, Saussure,
Mead, McDougall, F. H. Allport.

O desenvolvimento do conceito de representagbes sociais proposto por
Moscovici, apoiado, principalmente, nas bases tedricas advindas das representagGes
coletivas de Durkheim, fez com que fosse inevitivel que seu novo campo de estudo
fosse classificado como uma forma sociolégica e ndo psicologica, de Psicologia Social,
sendo que, independente de se ter um ou outro enfoque, as perspectivas tedricas 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
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
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coergdo para atuar em certa diregdo, quando se trata, por exemplo, de religido, moral,
dos mitos, assim como as categorias de espago, tempo e de personalidade, que sdo
consideradas por ele como representagoes sociais historicas. Para Durkheim: “As
representagdes coletivas traduzem a maneira como O grupo se pensa nas suas relagdes
com os objetos que o afetam. Para compreender como a sociedade se representa a si
propria e a0 mundo que a rodeia, precisamos considerar a natureza da sociedade e ndo a
dos individuos” (DURKHEIM, 1973, p. 79).

Moscovici inspirou-se, pois, no conceito de representagdes coletivas e na
perspectiva sociologica de Durkheim, que o fez entender a forga concreta da realidade
social; no entanto, “na medida em que ele [Durkheim] n3o aborda frontalmente nem
explica a pluralidade de modos de organizagdo do pensamento, mesmo que sejam todos
sociais, a nogdo de representagdo perde, nesse caso, boa parte de sua nitidez”
(MOSCOVICI, 1978, p. 42). Portanto, o conceito de representagoes sociais de
Moscovici trazia inovagdes e era mais adequado as sociedades modernas, que sdo

dinamicas e fluidas, e assim ele assinala:

Nossa sociedade diversificada, na qual individuos e as classes
desfrutam, por vezes, de grande mobilidade, assiste ao
desenvolvimento de  sistemas muito beterogéneos, 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 ciéncia total, uma “filosofia” tunica em que se reflete
sua pratica, sua percepgdo da natureza das relagbes sociais, para o
chamado homem moderno, a representacdo social constitui uma das
vias de apreensdo do mundo concreto, circunscrito em seus alicerces €
em suas conseqgiiéncias. Se os grupos ou individuos a ela recorrem —
na condicio de que ndo 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 ¢ Jochelovitch (1995), Moscovici pensou com Durkheim,
mas também contra ele, pois percebeu que havia “o perigo implicito de esquecer que a
forga do que ¢é coletivo encontra a sua mobilidade na dinimica social, que é consensual,
é reificado, mas abre-se permanentemente para oS esforgos dos sujeitos sociais que o
desafiam e se necessario o transformam” (GUARESCHI & JOCHELOVITCH 1995, p.
19). As representagdes sociais descritas por Moscovici permitem melhor apreensdo dos
fenbmenos que se dao no ambiente do mundo modemo, ¢ tem-se uma visdo mais

integrada e dialética da articulagdo entre 0s fendmenos individuais e os fendbmenos
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sociais. H4 uma reciprocidade, uma relagdo dualista entre essas duas familias de
conhecimento cientifico, e é necessario combater a tendéncia de separar os 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...” (MOSCOVICIL,
1995, p.12). Nessa perspectiva, a nogéo de conflito é importante para compreender o
dinamismo das mudangas que ocorrem tanto nos individuos, quanto nas sociedades.

A perspectiva psicossociologica de Moscovici apresenta duas contribuigdes
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 € o objeto, e “ao fazer isso, recupera um sujeito que, através de sua
atividade e relagio com o objeto-mundo, constroi tanto o mundo como a si proprio”
(GUARESCHI & JOCHELOVITCH, 1995, p. 19); a segunda refere-se a uma sintese
teorica dos diversos aspectos das representagdes sociais, que, na realidade, sempre estdo

profundamente interligados. Em sintese, essa contribui¢io pode ser bem compreendida

nos seguintes termos:

As dimensdes, cognitiva, afetiva e social, estio presentes na propria
nogio de representages sociais. O fendmeno das representagoes
sociais, € a teoria que se ergue para explica-lo, diz respeito a
construgio de saberes sociais ¢, nessa medida, ele envolve cognigio.
O cardter simbolico e imaginativo desses saberes traz a tona a
dimensio dos afetos, porque quando sujeitos sociais empenham-se em
entender e dar sentido ao mundo, eles também o fazem com emogio,
com sentimento ¢ com paixdo. Tanto a cognigdo como os afetos que
estio presentes nas representagdes sociais encontram a sua base na
realidade social. O modo mesmo de sua produgdo se encontra nas
instituigdes, nas ruas, nos meios de comunicacdo de massa, nos canais
informais de comunicagdo social, nos movimentos sociais, nos atos de
resisténcia e em uma série infindavel de lugares sociais. E quando as
pessoas se encontram para falar, argumentar, discutir o cotidiano, ou
quando elas estdo expostas as institui¢des, aos meios de comunicagio,
a0s mitos e 2 heranca histérico-cultural de suas sociedades, que as
representagdes sio 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
interdisciplinar que vem se consolidando no ambito da Psicologia Social. Na sua

trajetoria de afirmagio e desenvolvimentos tedricos, encontrou muitos seguidores e
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colaboradores, sendo que Sa (1998) mostra como as proposi¢des originais de Moscovici
se desdobraram em 03 correntes tedricas complementares.

Uma corrente foi liderada por Denise Jodelet, em Paris, € a que se manteve mais
fiel 4 teoria original, enfatizando a necessidade de se ter uma ampla base descritiva dos
fendmenos de representagio social, ou seja, quais sdo os suportes (discursos,
comportamentos, praticas sociais, documentos, registros, as interpretagdes veiculadas
pelos meios de comunicagdo de massa, dentre outros) pelos quais as representacées sdo
veiculadas na vida cotidiana.

Outra corrente articula-se com uma perspectiva mais sociologica e ¢ liderada por
Wilhem Doise, em Genebra, que ressalta as condi¢des de produgdo e circulagdo das
representagdes sociais, respondendo a pergunta “quem sabe e de onde sabe”.

A terceira corrente enfatiza a dimensdo cognitivo-estrutural das representagoes €
é liderada por Jean-Claude Abric, em Aix-em-Provence e a tUnica que chegou a
formalizar uma teoria, chamada “Teoria do Nucleo Central”, que afirma que os
conteados das representagdes se organizam em um sistema central, responsavel pelas
categorias de estabilidade/rigidez/consensualidade e um sistema periférico, ao qual se
atribui um carater mutavel/flexivel e individualizado das representagdes. Esses sistemas
tém caracteristicas e fungdes distintas capazes de conciliar as aparentes contradi¢des em
um todo estruturado e dindmico.

Esta se configurando, ainda, uma outra corrente tedrica das representagdes
sociais, por meio de alguns autores sensiveis as criticas pos-modernistas sobre as
representagdes, tal como € o posicionamento de Wolfgang Wagner. Ele se manifesta em
desacordo com a perspectiva de Jodelet, alegando que a representagdo tem se tornado
conceitualmente separada do objeto que representa, desconsiderando, assim, a natureza

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

teoria das representagdes sociais.

1.2.1. Aspectos conceituais das Representacdes Sociais

As representagdes sociais so formas de conhecimento pratico, de saber do senso
comum, engendradas coletivamente na intersecgao entre o individual e o social, € visam
a compreensdo, 4 comunicagio € ao dominio do ambiente social, material e ideal. Os
fendmenos representados socialmente estdo em constante construgdo € vdo sendo

modificados e reelaborados com base em novos elementos e novas relagdes presentes no
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cotidiano; por isso, conceituar representagdes sociais implica refletir sobre um processo
complexo, dinimico, gerador, relacional, amplo, politico, ideologico e, por isso tudo,
social.

A atividade representacional ¢ um trabalho da psique, no entanto, ¢ na sua
relagio com o mundo e a partir de uma rede de significados j4 constituidos, que o
individuo descobre e constréi novas significagdes. Por isso, as representagSes, para
serem sociais, “vdo além do trabalho individual do psiquismo € emergem como
fendmeno necessariamente colado ao tecido social” (JOCHELOVITCH, 1995, p. 79).

As representagbes sociais sdo constituidas de elementos afetivos, mentais e sociais

estreitamente articulados, assim:

(...) a elaboragdo de Representagdo Social, implica necessariamente
um intercimbio entre intersubjetividades e o coletivo na construgdo de
um saber que ndo se d4 apenas COmMO UM Processo CogRItivo (Piaget),
mas que contém aspectos inconscientes (Freud), emocionais ¢ afetivos
tanto na produgdo como na reprodugdo das representagSes sociais
(LANE, 1995, p. 60).

O ato de representar possui, segundo Jodelet, cinco caracteristicas que sdo
fundamentais na construcdo das representagdes sociais: o aspecto referencial da
representagio, sendo sempre 2 referéncia de alguém para alguma coisa; tem um carater
de imagem ¢ a propriedade de poder alterar a sensa¢do e a idéia, a percepgdo € o
conceito; tem um carater simbolico e 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
meio de comportamentos observaveis, de atitudes, nas praticas sociais, na cultura, nas
instituicbes e sdo0 expressas NO Processo de comunicagdo, principalmente pela
linguagem (na conversagdo, nos dislogos), tomada como forma de conhecimento e
interacdo social.

A formula proposta por Moscovici e endossada por Jodelet (SA, 1998), na qual
se descreve que as representagdes sociais s3o sempre de alguém - o sujeito, que pode ser
uma pessoa, um grupo - em relagio a alguma coisa - o objeto -, que pode ser um fato,
uma situagdio, uma populagdo, apesar de enfatizar a ligagio necessaria entre sujeito e
objeto, pode levar a uma dissociagao: ali estd o objeto, vamos ver 0 que este sujeito

pensa deste objeto, que seria a representagio social do objeto. No entanto, ha uma
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estreita vinculagio entre sujeito € objeto, e ¢ necessario enfatizar as condigbes
socioculturais que mantém esta vinculagdo, pois essas representagGes contém valores,
concepgdes, enfim sdo formadas verdadeiras ‘teorias’ que compdem o ambiente de
pensamento da vida cotidiana e s30 expressas por meio da linguagem.

As representagdes sociais s3o “uma forma de conhecimento, socialmente
elaborada e partilhada, tendo uma viséo pratica e 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 presen¢a de uma representagdo social, pois, para que seja assim
caracterizada, é necessario que O Pprocesso de construgio e comunicagdo dessa
representagio scja partilhado socialmente — os individuos terdo pensado juntos sobre o
mesmo assunto, gerando, assim, uma forma de pensamento social, que mostra uma
interdependéncia entre 0 individual e o social. O processo de génese e de circulagdo das
representagdes manifesta-se 20 mesmMO tempo e por meio da ‘arte da conversagdo’, que
se processa no cotidiano dos individuos. Nesse complexo processo, ndo se trata

simplesmente de reproduzir ou representar fielmente algo que esta ausente, ou até

mesmo inexistente:

Representar uma coisa, um estado, nio consiste simplesmente em
desdobra-lo, repeti-lo ou reproduzi-lo; € reconstitui-lo, retoca-lo,
modificar-The o texto. A comunica¢do que s¢ estabelece entre conceito
e percepgdo, um penetrando no outro, transformando a substincia
concreta comum, cria a impressio de “realismo”, de materialidade das
abstragbes, visto que podemos agir com elas, ¢ de abstragio das
materialidades, porquanto exprimem uma ordem precisa. Essas
constelagbes intelectuais, uma vez fixadas, fazem-nos esquecer que
si0 obra nossa, que tém um comego € que terdo um fim, que a sua
existéncia no exterior ostenta a marca de uma passagem pelo interior
do psiquismo individual e social (MOSCOVICL, 1978, p. 58).

Assim, a representagao, cuja condigdo € a supressdo (a0 menos parcial) do
objeto ou da entidade concreta, re-presenta um Ser, uma qualidade & consciéncia,
intervindo e modelando-0 a nossa maneira, N0 NOSSO contexto. “As representagoes
individuais ou sociais fazem com que 0 mundo seja o que pensamos que ele € ou deve
ser. Mostram-nos que, a todo instante, alguma coisa ausente se lhe adiciona e alguma
coisa presente s€ modifica” (MOSCOVICI, 1978, p. 59). Moscovici pergunta, por que
se criam representagoes € responde que o proposito € o de transformar algo ndo familiar,
ou a propria ndo familiaridade, em algo familiar. Este trabalho de construgdo das
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representagdes, que consiste na elaboragdo sobre o que estd, de certo modo, ausente, €
duplo, pois tem a fungdo de tornar familiar algo insdlito (que impressiona, que é
estranho) e também de tornar insdlito algo familiar, havendo, assim, uma
interpenetragdo de elementos de regides distintas de atividades e de discursos sociais
que possibilitam ao individuo posicionar-se no mundo.

O processo de apreensdo e posicionamento no mundo se d4, segundo Moscovici,
por meio do universo reificado e do universo consensual. O universo reificado, nas
sociedades modernas, € responsavel pelas novas descobertas, teorias, invengdes e
desenvolvimentos técnicos, produgdes de fatos politicos, econdmicos, € € comumente
gerado por meio da ciéncia, da tecnologia ou das profissdes especializadas. O universo
consensual diz respeito as formas habituais ou tradicionais de pensamento e tudo que €
dito neste contexto mais corrobora do que contradiz as crengas e interpretagdes ja
adquiridas.

Moscovici descreve que toda representagdo possui uma estrutura que se
apresenta desdobrada, tendo “duas faces que sdo tdo pouco dissociaveis quanto & pagina
da frente e o verso de uma folha de papel: a face figurativa e a face simbdlica.
Escrevemos que Representagdo = figura/significacdo, querendo com isso dizer que ela
faz compreender a toda figura um sentido e todo sentido uma figura” (MOSCOVICI,
1978, p. 65). O autor utiliza a palavra figura, em lugar de imagem, porque, segundo ele,
ndo se trata simplesmente de uma reprodugdo, mas de inscrever o objeto no universo do
sujeito, naturalizando-o, dando-lhe um sentido, interpretando-o, sendo, por 1ssO mesmo,
uma expressio e uma producio do sujeito.

A partir da configuragio estrutural das representagdes, Moscovici descreve os
processos formadores das representagSes, que sio a ancoragem e a objetivacdo.
Segundo Jodelet (apud SA, 1995, p. 37), “a ancoragem consiste na integragio cognitiva
do objeto representado — sejam idéias, acontecimentos, pessoas, relagdes, etc. a um
sistema de pensamento social preexistente e nas transformages implicadas”, sendo que
as representagoes existentes, os pensamentos constituidos, servem de suporte para novas
representagdes. Para Moscovici, “ancorar € classificar e denominar: coisas que no sao
classificadas nem denominadas sio estranhas, ndo existentes e ao mesmo tempo
ameacadoras” (SA, 1995, p. 38). A objetivacdo ¢ uma operagio imaginante e
estruturante, que consiste em tornar concreto, quase tangivel, um conceito abstrato que
passa a ser ligado a imagens ou formas, uma espécie de materializagio da palavra.
Jodelet distingue trés fases no processo de objetivacdo: 1) a construcdo seletiva, em que
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o individuo se apropria de alguns elementos do objeto, enquanto outros sdo ignorados,
fazendo uma espécie de triagem em fungdo dos condicionantes sociais ou culturais; 2) a
esquematizagdo estruturante, processo no qual se forma uma estrutura imaginante, uma
imagem coerente que reproduz de forma visivel a estrutura conceitual, e que é chamado
de ‘nicleo ou esquema figurativo’; 3) a naturalizagdo, que torna os elementos
coordenados no micleo figurativo, verdadeiros ‘seres da natureza’.

Moscovici (1978) descreve trés dimensdes que possibilitam ter uma visdo
panoramica do conteado e do sentido das representagdes sociais, que sdo: informagdo,
atitude e campo da representacdo. A informagdo refere-se a organizagio do
conhecimento, do conteido e do grau de coeréncia da informag¢do que o grupo tem
sobre o objeto. A afitude marca uma orientagdo global, uma tomada de posi¢io
favoravel ou desfavoravel, havendo, ainda, posi¢des intermediarias em relagdo ao objeto
representado. O campo da representagdo “remete-nos a idéia de imagem, de modelo
social, ao contedo concreto e limitado das proposi¢des atinentes a um aspecto preciso
do objeto da representagio” (MOSCOVICL, 1978, p. 69). Existe um campo de
representagdo, uma imagem, onde houver uma unidade hierarquizada de elementos e a
amplitude desse campo, e os pontos que lhe ddo orientagdo variam e englobam a
totalidade dos juizos, assergdes e pontos de vista sobre o objeto representado.
Apreende-se, entdo, que existem organizagdes hierarquizadas ou combinadas, relagdes
de significados subjacentes ao conteddo e a atitude, que constituem os campos de
representagdo. Por isso, a andlise das trés dimensdes possibilita a delimitagio dos
contornos de um grupo, ou, ainda, distinguir um grupo do outro em fun¢do de sua

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

representagdes sociais, procura explicar a correspondéncia entre o funcionamento do
sistema cognitivo e a situagdo social, e elenca trés caracteristicas basicas: a) a dispersdo
das informagdes, que faz com que os dados sobre 0 novo objeto social sejam, a0 mesmo
tempo, excessivos € insuficientes, provocando, assim, incertezas no Ambito das questdes
envolvidas; b) pressdo para inferéncia, que leva os individuos, no curso das interagdes
cotidianas, a emitirem opinides estaveis, mesmo diante de um alto grau de incerteza; c)
Jocalizagiio sobre determinado aspecto ou ponto de vista (segundo os interesses de cada
individuo ou grupo), influenciando o estilo de reflexdo do sujeito. Isto acontece
independente do seu nivel cultural, pois utiliza-se do senso comum e formulas

consagradas na avaliagdo de objetos e eventos sociais, sem a preocupagdo de integra-los
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num todo coerente, estabelecendo assim, o primado da conclusdo, que antecede o
raciocinio, a seqiiéncia do pensamento e serve apenas para demonstrar o que ja estava
previamente estabelecido.

Ainda existem muitos aspectos tedricos que poderiam ser apresentados e
discutidos, pois o campo de estudos e de pesquisas acerca das representagdes sociais
ampliou-se bastante; no entanto, limitar-se-a, por ora, a esses descritos; e a seguir, serdo
abordados, de forma mais especifica, os aspectos tedrico-praticos que fundamentam a

delimitacdo do objeto de pesquisa na perspectiva das representagdes sociais.

1.2.2. O objeto de pesquisa na perspectiva das Representagdes Sociais

Estudar e pesquisar sobre representagdes sociais pressupde a aceitagdo 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 transformagdes

sociais, por isso, ressalta-se que:

As representagbes 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 clissicas 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 esforgos de
desconstrugio da retérica da verdade, componente intrinseco da
Revolugio Cientifica que inaugura a modemidade nas sociedades
ocidentais (SPINK, 1995, p. 118).

Segundo Spink (1995), devido & complexidade do fendmeno, varias disciplinas e
diferentes vertentes de pesquisa interessam-se pelas representagdes sociais. Nas
Ciéncias Sociais, a tendéncia mais marcante é a de tratar as representa¢des como
elementos constitutivos da ideologia, que passara a ser o objeto central da pesquisa. Na
Psicologia Cognitiva, enfatizam-se as propriedades estruturais das representages,
focalizando o que e como € conhecido, mas ignorando quem conhece e 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
dessa realidade consensual e na orientagdo das comunicagSes e das condutas, por isso,
“husca entender as marcas sociais do cognitivo e as condigdes cognitivas do

funcionamento ideologico” (SPINK, 1995, p. 86).
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Moscovici enfatizou a necessidade de romper com a dicotomia individuo-
sociedade, e isto determina uma complexidade na apreensao do fenémeno, ja que ndo se
trata apenas de pesquisar o “nivel intra-individual (como o sujeito processa a
informagdo) ou social (as ideologias, mitos e crengas que circulam em uma determinada
sociedade), mas, de entender sempre como O pensamento individual se enraiza no social
(remetendo, portanto, s condigdes de produgdo) e como um e outro se modificam
mutuamente” (SPINK, 1995, p. 89).

Uma outra abordagem ¢é a de Kées, que procura pontos de interse¢o entre a
representagio social e a psicandlise. Em seus estudos sobre “a articulagdo entre o
universo psiquico proprio de sujeitos singulares e suas posi¢Ges enquanto s3o membros
de um conjunto social”, o autor busca encontrar organizadores inconscientes na
representa¢do do grupo, que permitam a elaboragdo simbélica do nicleo inconsciente da
representagdo. Propde “uma analise das formagdes psiquicas intermediarias que
permitiriam“a compreensdo do elo entre a logica do sujeito singular e aquela dos
conjuntos que ele contribui para formar” (LANE, 1995, p. 62). Kées enfatiza a analise
das formagdes intermediérias, articulando os organizadores psiquicos aos organizadores
socioculturais da representagdo definindo seus campos especificos.

~ Além das diversas vertentes tedricas apresentadas, enfoca-se, ainda, quais sdo os
ingredientes basicos para a construgdo de um objeto de pesquisa, que, segundo Sa
(1998) sdo trés: o ‘fendmeno, teoria e método’. Sdo ingredientes que obedecem a uma
certa seqiiéncia na construgdo do objeto de pesquisa; porém, encontram-se interligados e
comportam idas e vindas, superposi¢des, pois, ao se falar de um fen6meno, ja se
pressupde sua apreensio do prisma conceitual de determinada teoria, € isto acarretara
certas escolhas metodologicas.

Pesquisar um fendmeno na perspectiva das representagSes sociais significa
hipotetizar que este fendmeno seja representado socialmente por individuos ou grupos
e, diante disso, varias consideragdes sdo importantes, pois fendmeno ‘e objeto de
pesquisa ndo s3o equivalentes. O fendmeno é complexo, tem miltiplas dimensdes ¢ faz
parte do universo consensual dos individuos. Porém, a construgio do objeto de pesquisa
faz parte do universo reificado, portanto, sera necessario haver uma certa simplificagdo
para buscar enuncid-lo claramente. No entanto, esta dita simplificacdo ndo € tarefa
simples de ser realizada, pois, devido a0 carater multifacetado do fendmeno, ha uma
tendéncia a se pensar em fazer uma pesquisa muito abrangente, o que, muitas vezes, a

inviabilizaria. Por isso, uma decisfio a respeito de quais aspectos seriam deixados de
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fora, no caso desta pesquisa, teve que ser tomada, em razdo da multiplicidade de
manifestagdes do fendmeno, da existéncia de varios grupos e dos contextos envolvidos.
Para fazer a delimitagio do objeto de pesquisa, € importante verificar também,
se existe uma relevancia social e cientifica em investigar sobre determinado objeto. No
caso desta pesquisa, acredita-se que esta relevincia € significativa, pois existem poucos
estudos sistematizados sobre essa problematica e tais reprova¢des vém acontecendo ao
longo de muitos anos, ndo s6 no curso de Engenharia Elétrica, mas em todas
Engenharias da UFU e em muitos cursos do Brasil, conforme sera mostrado no préximo
capitulo, que discorre sobre o ensino de Engenharia. Esta situagdo tem resultado em
evasio escolar, mudanga de curso, jubilamentos, enfim, uma série de situagdes que
configuram um quadro de fracasso escolar. Essas reprovagles se ddo em muitas
disciplinas, tanto no dito ciclo basico, quanto no ciclo profissional do curso, o que
mostra, mais uma vez, a complexidade e a relevincia de compreender esse fendmeno.
Quanto aos sujeitos, decidir quais serdo os individuos, grupos, populagdes que se
ira pesquisar nio ¢ tarefa facil. Pode se escolher um umnico grupo de sujeitos, grupos
diferentes, ou um mesmo grupo em diferentes ocasides. Jodelet (apud SA, 1998) faz
uma recomendagio importante e imperiosa de que ndo se deve trabalhar sobre o
discurso social flutuante, ou seja, sem assento nem referéncia sobre a pratica, e que ¢
preciso encontrar situagdes em que exista um contato, uma proximidade que permita a
observagdo dos comportamentos ou emergéncia dos discursos dos sujeitos. Neste
sentido, a revisdo teorica ajudou muito nessa compreensao, pois foi possivel entender
como opinides, crengas ¢ interpretagdes de grupos e individuos que configuram as
representagBes sociais, e fazem parte do universo consensual dos individuos, sdo fortes
e dificeis de serem contestadas, prevalecendo de antemdo o primado da conclusdo. Por
isso, conhecer as representagdes sociais dos varios segmentos que compdem o contexto
educativo e, no caso desta pesquisa, conhecer as representagGes sociais dos alunos e
professores, procedendo-se os devidos recortes, pode contribuir para que esses sujeitos e
os demais grupos da instituicdo alcancem maior descentragdo no que se refere aos
problemas educacionais, questionando e descristalizando o primado da conclusdo.
Segundo Alves-Mazzotti (1994), como a representa¢do sempre se constroi sobre
um ja pensado manifesto ou latente, a familiarizagdo com o estranho pode, mediante o
processo de ancoragem, fazer prevalecer posigOes antigas e preestabelecidas, utilizando
mecanismos como a classificagdo, a categorizagdo € a rotulagdo. Assim por meio da

analise destes aspectos, constata-se que:




As representagbes sociais, enquanto sistemas autnomos de
significagbes sociais, sdo fruto de compromissos contraditorios, sob a
dupla pressdo de fatores ideolégicos e de restricbes ligadas ao
fincionamento efetivo do sistema escolar, € que o peso destas ltimas
parece t30 mais forte que os individuos sdo diretamente afetados ou
implicados nas préticas cotidianas. Vé-se entdo que, face a uma
instituigio 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 e esquemas de forte inércia (Gilly, apud ALVES-
MAZZOTTI, 1994, p. 76).

Compreende-se, entdo, que as representagoes sociais veiculadas pelos varios
grupos que compdem uma institui¢do escolar, ndo raro, sao carregadas de elementos e
esquemas cristalizados que geram inércia e dificultam as transformagOes. Para tanto,
esses aspectos Serao abordados nesta pesquisa, pois € importante identificar o conteudo
das representagdes sociais e suas fungGes nas praticas e interagdes educativas, o que
segundo Jodelet, pode ser feito mediante a analise dos suportes, ou seja, as formas como

as representagdes sio veiculadas na vida cotidiana:

Esses suportes sdo basicamente os discursos das pessoas € grupos que
mantém tais representagBes, mas também os seus comportamentos €
as prticas sociais nas quais estes se manifestam. Sdo ainda
documentos e registros em que os discursos, praticas e
comportamentos ficam institucionalmente fixados e codificados.
Finalmente, sio as interpretagdes que eles reccbem nos meios de
comunicagio de massa, que dessa forma retroalimentam  as
representagdes, contribuindo para sua manutencdo ou sua
transformagdio, ou ainda — para ser mais fiel ao pensamento de Jodelet
— para a sua manutengdo enquanto se transformam e para a sua
transformagio enquanto se mantém (JODELET, apud SA, 1998, p.
73-74).

Ao se evidenciar quais sdo os suportes pelos quais sdo veiculadas as
representagdes sociais, vé-se que englobam os discursos, comportamentos, praticas
sociais, documentos, contedos veiculados na midia, enfim, tais suportes podem ser
muito abrangentes. Por isso, em relacdo ao conmtexto, é necessario decidir sobre o
contexto sécio-cultural e quais aspectos e dmbitos serdo enfocados: praticas especificas,
redes de interagio, institui¢des implicadas, ou seja, qual contexto sera analisado para
compreender e esclarecer a formagio e manuten¢do das representagdes. Nesta pesquisa,

foi enfocada a busca de compreensdo das reprovacdes delimitando-se inicialmente as
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disciplinas comuns as duas énfases do curso de Engenharia Elétrica.? Foram
explicitados os contetidos e as fungdes das representagoes sociais, as concepgdes de
avaliacio de aprendizagem, 08 elementos que podem possibilitar a compreensao sobre
as reprovagdes no contexto delimitado, e foram também consultados documentos e
relatorios referentes a FEELT.

Foram levantadas, até o presente momento, questoes referentes ao fenomeno, a
teoria e agora sera discutido um pouco sobre o método. Moscovici diz que ndo ha um
método especifico que se aplique & teoria das representagdes sociais, podendo ser usado
um método experimental ou mesmo ser realizada uma analise qualitativa, desde que
haja consisténcia interna em relagio ao método geral de investigagdo € aos
procedimentos utilizados. Enfatiza, ainda, que a teoria das representagOes sociais
“permanecera criativa por tdo longo tempo, o quanto se souber aproveitar as

oportunidades que cada método disponivel ~possa oferecer” (GUARESCHI &
JOCHELOVITCH, 1995, p. 14).

1.2.3. Procedimentos de Anilise das Representacdes Sociais

O caminho percorrido pela pesquisadora para chegar s escolhas do método de
apreensio de informagdes qualitativas e andlise das representagdes sociais, ndo foi uma
tarefa facil e simples, pois foi marcada de conflitos e de buscas, que passaram por
estudos e reflexdes acerca da Analise de Contetido € da Anilise de Discurso, esta tendo
sido, inclusive, objeto de estudo, como uma disciplina optativa cursada no Mestrado em
Lingiistica da UFU. No entanto, nenhuma das duas perspectivas apresentava-se, na sua
totalidade, como coerente € consistente com 0 pensamento da pesquisadora e com 0s
objetivos propostos nesta pesquisa, que podem ser sintetizados como a tentativa de
produzir informagdes e interpretagSes significativas sobre o problema estudado,
mantendo-se um enfoque psicossociologico na produgio de conhecimentos.

Nesta trajetoria de buscas, chegou-se 4 perspectiva metodologica proposta por
Gonzilez Rey (2002), psicologo cubano, que atua ha vérios 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 uma forma

diferente de fazer ciéncia em relagdo ao modelo positivista, com as implicagGes tedricas

2 ) curso de Engenharia Elétrica da UFU preve, em sua estrutura curricular, a possibilidade do aluno
graduar-se em uma das duas énfases oferecidas: eletronica ¢ eletrotécnica.
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e metodologicas que esta postura implica. Todos estes momentos foram importantes e
contribuiram para a formagdo da pesquisadora e para a tomada de decisSes acerca dos
rumos que esta pesquisa tomaria.

Para se proceder & analise dos dados sobre representacbes sociais tem sido
utilizada a Andlise de Conteiido, que “procura extrair os sentidos dos textos,
respondendo & questdo: o que este texto quer dizer?” (ORLANDI, 1999, p. 17). Para
isto, busca reunir os dados a partir de unidades tematicas, “um significado comum de
primeira ordem (dados brutos) e, em seguida, em torno de categorias de andlises
relativas, seja a problematica de pesquisa, seja um quadro hipotético e/ou tedrico com o
qual se pretende organizar os dados” (SOUZA FILHO, 1995, p. 122).

As categorias de analise de conteido sistematica fundamentam-se em Bardin
(SOUZA FILHO, 1995, p. 122-124) e se caracterizam pela observincia de algumas
regras técnicas, que sdo: 1) 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 de reunir os dados que foram explicitamente relacionados pelo
sujeito ao aspecto de representagio social analisado, mantendo-se fiel a intencdo do
informante; 2) A exclusdo miitua, tefere-se 4 exigéncia de que cada unidade de registro
dos dados de primeira ordem deva ser incluida em apenas um sistema categorial, ndo
podendo ser simultaneamente codificado por outros elementos e sistemas categorias. A
excegdo a esta regra é quando as unidades de registro veiculam mais de uma dimensdo,
como por exemplo, tema e atitude, e quando se re-analisa o aspecto manifesto segundo
outro sistema categorial para procurar inferir uma outra caracteristica psicossocial néo
revelada pelas andlises anteriores; 3) A pertinéncia estd relacionada com o grau de
adaptagio entre o material simbolico analisado, a problematica da pesquisa € o quadro
teorico em representagdes sociais utilizado pelo pesquisador; 4) A objetividade mostra
que se deve descrever a totalidade do material disponivel da populagdo pesquisada,
segundo a mesma defini¢Go operacional, para garantir, assim, a fidedignidade da

A analise de conteido, muitas vezes, pode ser aprofundada pelo préprio sujeito,
que é chamado a falar a respeito de suas produgdes com um “inventario de identidade
psicossocial, que acrescenta uma fase de introspecgdo focalizada, quando o sujeito tem
oportunidade de dizer o significado e a implicagdo do que produziu inicialmente — o que
aumenta a validade semantica da analise” (SOUZA FILHO, 1995). Quando se realizam
entrevistas abertas mais aprofundadas, € usual aparecerem dados impertinentes com os
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objetivos da pesquisa, que freqiientemente, sdo colocados na categoria ‘outros’, isto
pode significar que a coleta dos dados ndo foi bem feita ou o analista ndo soube
aproveitar bem os dados. No entanto, € preciso chamar a atengdo para a questao de que
o significado simbélico de uma representagdo social pode recobrir uma palavra, frases,
periodos ou pode aparecer mesclado com outras respostas obtidas na entrevista,
portanto, quanto mais a definigio de uma categoria pressupor o aparecimento de dados
sob varias formas, mais seguro se sentird o analista, garantindo, assim, a fidedignidade
da anélise.

Além dos estudos sobre Analise de Contetdo, a pesquisadora buscou conhecer
os estudos sobre a Analise de Discurso, que apresenta um arcabougo e uma
fundamentagio tedrica que pode contribuir para analise do material qualitativo obtido
com oS sujeitos, pois as representacdes sociais sa0 expressas principalmente por meio
da linguagem, e a Anilise do Discurso considera que a linguagem e os sentidos ndo
estio colocados de forma transparente no texto, bastando agrupa-los em categorias

comuns como na Analise de Contetido, pois:

A Analise de Discurso-AD, como seu préprio nome indica, nio trata
da lingua, nfo trata da gramatica, embora todas essas coisas lhe
interessem. Ela trata do discurso. E a palavra discurso,
etimologicamente, tem em si a idéia de curso, de percurso, de correr
por, de movimento. O discurso ¢ assim, palavra em movimento,
pratica de linguagem: com o estudo do discurso observa-se o homem
falando. Na analise de discurso, procura-se¢ compreender a lingua
fazendo sentido, enquanto trabalho simbdlico, parte do trabalbo social
geral, constitutivo do homem e de sua histéria (ORLANDIL, 1999, p.

15, grifo nosso).

Na Anslise do Discurso, a linguagem é a mediagio necessaria entre o0 homem e a
realidade natural e social, porém niio parte da concepgio de que ha um sentido oculto no
texto e que sua fungdo ¢ desvendi-lo, pois acredita-se que é necessério partir de pistas
lingiisticas que estdo espathadas de diversas formas no texto, e apreendendo-as, atinge-
se o significado, 0 processo discursivo e a formagio ideologica dominante, concepgdes
que n3o serdo aprofundadas neste trabatho.

Estudar e conhecer as contribuigdes, tanto da Anilise do Contelido, quanto da
Anilise do Discurso, foi um passo importante para que se caminhasse em direcdo a
certas escolhas metodologicas, que necessariamente, teriam que ser realizadas nesta
pesquisa. Uma destas escolhas estava clara desde o primeiro contato com o objeto de
estudo, qual seja, uma pesquisa qualitativa, e o que se buscava era um contato, um
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didlogo mais aprofundado com o0s sujeitos envolvidos na problematica das reprovagdes,
pois, assim, poderia ser produzido um conhecimento significativo acerca desta
realidade.

Percorreu-se, entdo, o caminho de estudar sobre as representagdes sociais €,
posteriormente, buscar um dispositivo a partir do qual se pudesse extrair e interpretar as
informagdes obtidas na pesquisa de campo. Segundo Orlandi (1999), para se
empreender uma anlise ¢ importante distinguir entre 0 dispositivo feorico e o
dispositivo analitico. O dispositivo feorico esta baseado no rigor do método, ou seja,
como se constrdi o processo de mediagdo entre descricdo e interpretagdo, que
constituem o processo de compreensao 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 os 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 os referenciais tedricos nos quais o analista se inscreve e do
quais se baseou, levando em consideragio a natureza do material, a finalidade da
analise, € 0 compromisso com a resolugio da questdo formulada para analise/pesquisa.

As leituras foram importantes, no entanto, nem a Anélise de Conteldo € nem a
Anilise de Discurso pareciam refletir, ou estarem em coeréncia com O que se queria
atingir na pesquisa. Na Andlise de Conteado, uma das formas mais usadas para o
processamento de conteados abertos ¢ pouco estruturados, parecia correr-se 0 risco de
que, em nome da busca de objetividade, reminiscéncias de uma epistemologia
positivista, se quantificassem 0s contetidos, colocando-os em categorias estanques que

nio possibilitariam compreender a riqueza e o sentido do material obtido, pois:

A Anilise de Conteudo tal como ¢ comsiderada tradicionalmente,
apresenta a dificuldade de que a codificagiio trabalha com informacdo
evidente e leva a uma taxonomia de categorias substitutivas da riqueza
do material analisado, que resultam reificadas pelo pesquisador € s¢
comportam COmo um codigo objetivo e estatico, que esta na base das
operagdes desenvolvidas 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 a utilizagdo de elementos singulares, implicitos €
indiretos,osquaissépodemserdeﬁnidoscomomomentosda
construgio tedrica. A identificaciio desses aspectos nunca aparecia
como momento universal ¢ objetivo do texto, pois o significado
daqueles elementos nio estd no texto de forma independente, mas tem
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de ser construido pelo pesquisador (GONZALEZ REY, 2002, p. 143-
144).

Pela Andlise do Discurso, foi possivel conhecer e aprofundar o estudo da
linguagem, centrando-se na concepgao de discurso, deslocamento tedrico que possui
muitas implicagdes e contribuicSes para a compreensio dos sentidos, que vdo sendo
construidos e estdo espalhados na materialidade lingiiistica do texto. Para se entender
esses sentidos, faz-se necessario embrenhar-se por outras analises que englobam o
estudo da lingiistica, das formagBes sociais e ideologicas que permeiam e determinam a
produgdo da linguagem. Este caminho vislumbrava-se como muito interessante e
tentador, porém, muito complexo, pois o discurso tem diferentes definicdes, multiplas
dimensdes, conforme foi brevemente mostrado acima, e ¢é trabalhado com base em
diferentes vertentes teoricas. E também, porque a Analise do Discurso permite 0 acesso
a processos de significagdo relacionados com as questdes ideologicas, porém limita a
produgio de conhecimento sobre a subjetividade individual. Trabalhar nesta perspectiva
parecia conduzir a analises que, conforme nos alerta Gonzédlez Rey (2002, p. 149),
“tanto a versio dialogica e construtivista do discurso, como suas formas estruturalistas

tém em comum a negagdo do sujeito individual, que é visto como uma ‘voz’ do

discurso, mas nio como instancia ativa na sua produgdo”, pois:

Embora os autores com uma Vvis3o construcionista afirmem que o
discurso é 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 3 realidade no empirismo,
sO que nesse caso € uma realidade semidtica (Foucault, Pecheaux). Os
individuos se tornam entidades vazias que aparecem Como ‘vozes’ dos
discursos nos termos usados por Bakhtin (GONZALEZ REY, 2002, p.

150).

Embrenhar-se pelo caminho de tomar o discurso como objeto de estudo também
nfio parecia uma alternativa coerente € consistente com as concepgdes da pesquisadora,
que nfio queria perder de vista o enfoque psicossociolégico de andlise, que reflete a
complexa e dialética trama do social com o carater diferenciado do sujeito individual. O
percurso € a evolugdo que 0s estudos da pesquisadora foram tomando mostravam-se
complexos, € era necessrio articular de forma mais consistente o dispositivo tedrico

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

niveis de elaboragdo tedrica.




Dessa forma, nenhuma das opgdes para analise e construcdo da informagdo na
metodologia qualitativa parecia satisfatoria. Assim, nesta pesquisa, a perspectiva
proposta por Gonzdlez Rey (2002) ¢ a que mais se aproxima das concepgoes da
pesquisadora, pois ele manteve a expressio Andlise de Contedo, porém, diferenciando-
a da forma tradicional, pois atribuiu a ela uma conotagio construtivo-interpretativa, que
nio separa a produgdo dos conteidos dos processos construtivos do pesquisador, que
est4 diretamente imbricado na construgdo do conhecimento.

Na perspectiva epistemologica de pesquisa qualitativa adotada por esse autor,
separar a fase de coleta de dados, da anilise e interpretagdo dos dados é uma tentativa
de preservar a dita objetividade pregada pela pesquisa tradicional de base positivista,
pois ele acredita que O processo de construcdo e interpretagdo do conhecimento
acompanha todos os momentos da pesquisa.

Neste sentido, Gonzalez Rey (2002, p. 112) introduziu o conceito de indicador
“para designar aqueles elementos que adquirem significagdo gracas a interpretagdo do
pesquisador, ou seja, sua significago ndo € acessivel de forma direta & experiéncia, nem
aparece em sistemas de correlagio”. A definigdo de um indicador pode ser produzida
pela combinagdo de informacdes indiretas, informagdes omitidas, implicitas, que s
adquirem sentido pela inter-relagio das informacBes, estabelecidas a partir da

interpretagdo do pesquisador, assim, compreende-se que:

Um indicador é uma construgio capaz de gerar um significado pela
relagio que o pesquisador estabelece entre um conjunto de elementos
que, 1o contexto do sujeito estudado, permitem formular uma hipotese
que nio guarda relagdo direta com o contetido 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.
Entre um dado e um indicador ndo ha correspondéncia biunivoca: o
indicador estd sempre associado a um momento interpretativo
irredutivel ao dado.(...) O processo de definigdo de indicadores ¢ um
processo de construgdo tedrica de complexidade crescente, em que o
indicador se torna elemento de relagdo entre os diferentes niveis de
produgio tedrica e as zonas de sentido do objeto a que os ditos niveis
d3o acesso” (GONZALEZ REY, 2002, p. 113-114).

A construgdo de um indicador representa somente um momento hipotético, niio
determinando 3 priori, sem nenhuma conclusdo sobre o fendmeno estudado, pois esse
processo ¢ dinimico € de complexidade crescente € podem ser produzidos novos

indicadores, a medida que © pesquisador tenha outras idéias surgidas a partir da
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construgiio dos indicadores precedentes. Ha profundas diferengas na forma como o
conceito de dado é utilizado, pois ndo se segue um caminho linear que estabelece
simplesmente a freqiiéncia com que os dados aparecem, colocando-os em categorias
estanques e estérets.

Assim, para a compreensdo dos complexos problemas qualitativos pesquisados e
para a construgdo dos indicadores, Gonzilez Rey (2002) propde a constru¢do de uma
logica configuracional, que é um processo que ndo tem s6 um carater logico, como na
inducdo e na dedugdo, que sdo duas formas de seguir realidades de naturezas diferentes:
a empirica e a conceitual. A logica configuracional é um processo constante e irregular,
em que o pesquisador ndo é s6 um seguidor de regras, mas um sujeito ativo, “que se
envolve de forma simultinea em diferentes dindmicas contraditorias, das quais s
podera sair por meio da elaboragdo de opg¢bes que lhe permitam atribuir sentido a
determinadas areas dessas dinimicas, cujo desenvolvimento conduzird de forma
progressiva a outros aspectos estudados, o que leva ao estabelecimento de uma nova
teoria” (GONZALEZ REY, 2002, p. 128).

A légica configuracional ¢, segundo Gonzalez Rey (2002, p. 132), um dos
processos de construgdo na produgdo qualitativa do conhecimento, que pode ser
caracterizado da seguinte forma:

- A légica configuracional é um conceito em desenvolvimento, que pretende
expressar oS complexos processos que acompanham a produg@o tedrica do
pesquisador no curso de uma pesquisa;

- A légica configuracional tem um carater logico, porém pretende superar os
estreitos e lineares marcos dos processos logicos tradicionais da indugdo e da
dedugdo, que ora sio dirigidos a legitimacdo de uma afirmagio, seja do dado
empirico, como na indugdo, ou da relagdo entre proposi¢des tedricas como na
dedugiio. A logica configuracional caracteriza-se pelo uso conseqiiente de
ambos, e a forma como esses processos se articulam entre si depende do
problema a ser estudado, privilegiando uma orientagio abrangente, ndo
simplificadora, ou seja, tudo o que aparece no desenrolar do estudo procura-se
integrar em sua relagdo com o estudado;

- E um processo complexo, irregular e plurideterminado, que ndo se expressa em
um conjunto de regras que orientam o pesquisador ‘de fora’, mas € um processo

envolvido com as necessidades intelectuais do pesquisador diante da realidade -
pesquisada;
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- Na logica configuracional, a possibilidade de emergéncia de novos elementos ou
idéias, pode implicar mudangas essenciais na sua qualidade, pois o processo de
construgio do conhecimento ndo se di de forma linear e direta, ou seja, os
momentos atuais do processo nio vém linearmente determinados por momentos
anteriores;

- A logica configuracional se expressa em termos tedricos, na qual se combinam,
de multiplas formas, a informagdo procedente do objeto com as idéias do
pesquisador geradas no processo, pois ambas s3o importantes para a construgio
de sinteses de natureza tedrica;

- A légica configuracional ndo representa somente um processo consciente e
intencional sobre o qual o pesquisador tem controle absoluto. Ha também
dimensdes inconscientes, que se apresentam nas operagdes € jogos de idéias e
que so aparecem de forma conceitual como resultado de uma reflexdo
epistemolégica posterior a0 momento em que a operagdo se desenvolveu. O
pesquisador, de forma criativa, dindmica, organiza a diversidade do estudado e
de suas idéias, em ‘eixos’ de produgdo teodrica que encontram continuidade na

construgio tedrica do assunto estudado.

Dessa forma, na epistemologia qualitativa proposta por Gonzélez Rey (2002), o
objetivo é produzir conhecimento ou algum conceito novo que esteja muito além das
correlag3es estatisticas, pois sua proposta para andlise é a construgdo de categorias,
guiada pela apreensio da légica configuracional e pela construgdo de indicadores, com
finalidades explicativas e nio simplesmente descritivas, criando novas zonas de sentido
para o problema estudado.

A intengio, nesta pesquisa, é construir categorias dinimicas nas quais se
combinem, de miltiplas formas, a informagdo procedente do objeto com as idéias do
pesquisador geradas no complexo processo de pesquisa, possibilitando, assim, a
produgdo de novas zonas de sentido sobre o problema estudado. O desenvolvimento de
categorias representa o momento de integragdo e generalizagdo de um processo de
producdo do conhecimento, pois, conforme Gonzilez Rey (2002, p. 119), “s6 o
desenvolvimento de conceitos permite integrar, em uma construgdo tedrica em processo,
fatos e situagbes que, de outra forma, ndo seriam aproveitados para a construgdo

tedrica”. Esta é, entdo, a proposta metodologica que mais se aproximou da perspectiva
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da pesquisadora, e que conduziu & produgdo e andlise das informagBes qualitativas
geradas nesta pesquisa.

No entanto, aliar a Teoria das Representagbes Sociais a uma epistemologia
qualitativa € realmente um desafio, pois Gonzalez Rey (2002), fazendo uma revisdo dos
“antecedentes da pesquisa qualitativa em psicologia, resisténcia e contradigSes”,
assinala que algumas vertentes da Teoria das RepresentagOes Sociais apresentam
contradigdes entre as propostas qualitativas e quantitativas na psicologia. Este € o caso
da tendéncia estrutural que, para o estudo das representagdes sociais, se apoia mais em
métodos experimentais e estatisticos; porém afirma que “ha um conjunto de autores
orientados para a compreensio das representacoes Como processo, que defendem mais o
uso dos métodos qualitativos, entre os quais se destaca D. Jodelet” (GONZALEZ REY,
2002, p. 23), e ressalta que, em muitos trabalhos e autores, ainda ha uma predominéncia
do positivismo na pesquisa psicologica. Esta adverténcia faz a pesquisadora ficar atenta
e cuidadosa, pois, mesmo apresentando tantos dados quantitativos sobre as reprovagdes,
a proposta nesta pesquisa ¢ conhecer e compreender as representacoes sociais sobre as
reprovagdes, tendo como eixo norteador uma construgio qualitativa e conjunta
(pesquisador-pesquisado) do conhecimento que possibilite a emergéncia de novos
sentidos sobre o problema pesquisado.

Dessa forma, depois de explicitadas as concepgdes € caracteristicas desta
pesquisa, abaixo serdo mostradas de forma mais sintética as etapas para sua elaboragdo
e desenvolvimento, porém com a ressalva de que estas etapas ndo se deram de forma

estanque e linear, pois o processo de construgdo do conhecimento é dindmico e mutante

e, com certeza, muito produtivo.
1.3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esta apresentagio das etapas da pesquisa tem um objetivo mais didatico, pois em
muitos momentos elas se entrelagaram. Assim, para que o leitor possa ter uma visdo do
todo e compreender de forma mais sintética os passos que foram dados para atingir os

objetivos propostos nesta pesquisa, elas foram descritas e agrupadas da seguinte forma:

1) Levantamento e revisio bibliegrafica sobre:
— A Histéria do curso de Engenharia Elétrica da UFU foi apreendida por meio de

documentos da FEELT e UFU;




2)

3)
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A pesquisa qualitativa e Representagoes Sociais

O ensino e formacdo do Engenheiro na atualidade, debatendo trabalhos
apresentados no Congresso Brasileiro de Ensino de Engenharia-COBENGE-,
que enfocam as reprovagdes e as avaliagdes de aprendizagem na area de
Engenharia;

A temitica da avaliagio de aprendizagem no contexto das praticas educativas.

Em busca dos sujeitos da pesquisa: procedimentos de amostragem

Anilise documental, buscando conhecer a grade curricular do curso (anexo 1),
para identificagio das disciplinas comuns as duas énfases da Engenharia Elétrica
-eletrdnica e eletrotécnica.Estas informagBes 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 andlise de relatério emitido pela Divisdo de
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 as duas énfases, colocando-se a média das
reprovagdes no periodo de 1997 a 2001 (tabela 1). Estes dados evidenciaram
estatisticamente a problematica das reprovagOes € nortearam a delimitagio dos
sujeitos com os quais foi feita a pesquisa qualitativa, ou seja, quais foram os
entrevistados.

Tratamento estatistico, que mostrou a classificagdo das cinco disciplinas que

mostram maiores indices de reprovagdo, do maior para o menor (tabelas e

graficos 2 a 6).

Pesquisa de Campo:

Identificagdo dos critérios que nortearam a escolha dos sujeitos entrevistados,
baseando-se nos objetivos da pesquisa, na revisio tedrica e no tratamento
estatistico dos dados;

Escolha da entrevista semi-estruturada, como o instrumento mais adequado para

ouvir os depoimentos e efetivar um didlogo com os alunos e professores acerca

da problematica das reprovagoes.
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— Trabatho de campo: identificagdo dos sujeitos junto a DICOA e a FEELT, por
meio da andlise de historicos escolares e agendamento para realizagdo das
entrevistas.

— Realizagiio e transcrigdo das entrevistas.

4) Anilise das informacboes articulando-as aos aspectos tedricos
_ Andlise e interpretagdo das informagoes 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

compreensdo dindmica da problematica das reprovagoes.

1.3.1. Em busca dos sujeitos da pesquisa

Na etapa inicial de levantamento de dados estatisticos, foram utilizados
relatorios emitidos pelo banco de dados da Divisio de Controle Académico-DICOA, da
Pro-Reitoria de Graduagio-PROGRAD/UFU e documentos publicizados ou internos da
FEELT e UFU. Um desses relatorios € o Resumo de Avaliagdo do curso de graduagio
em Engenharia Elétrica contendo todas as disciplinas oferecidas em cada semestre.
Delimitou-se o periodo de 1997 a 2001, ou seja, os ultimos cinco anos. Os
procedimentos para se proceder  andlise estatistica dos dados foram os seguintes:

— Solicitagio do resumo a DICOA, buscando identificar € compreender as
informagbes contidas neste documento. Para isso, foram realizadas entrevistas
informais com pessoas da DICOA ¢ da FEELT. Neste resumo, sdo apresentados
os seguintes dados: o 1) codigo e 0 nome de cada disciplina, e a listagem de
todas disciplinas oferecidas em cada semestre; 2)namero total de alunos por
disciplina; a quantidade e o percentual de alunos: 3) aprovados; 4) trancados; 5)
dispensa; 6) reprovados (por nota, por requisito minimo, por freqii€ncia);

_ Identificaram-se, no Guia Académico 2002 e na Home Page da FEELT, as
disciplinas obrigatorias (OB), que s3o comuns s 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 constituirem
no eixo basico de conhecimentos que norteia a formag3o de engenheiros, ndo so
do curso de Engenharia Elétrica, mas dos demais cursos de Engenharias da

UFU, por conterem um namero maior de alunos matriculados; porque o
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mapeamento preliminar que a pesquisadora tinha com o campo pesquisado
mostrava informagdes parciais sobre as reprovagdes, indicando, assim, a
necessidade de se fazer um levantamento estatistico nos documentos oficiais da
instituig@o para se ter esses dados com exatiddo;

Optou-se por trabalhar com as 41 disciplinas comuns as duas énfases, segundo a
grade curricular apresentada no Guia Académico de 2002, excluindo-se o
Estagio Supervisionado, pois esse ¢ uma atividade especifica e diferenciada das
demais;

Dos dados apresentados no resumo da DICOA, trabalhou-se com o nimero total
de alunos; com o niimero total de alunos aprovados e reprovados, excluindo as
colunas de alunos que fizeram trancamentos e pediram dispensa, por entender
que estes ndo poderiam ser considerados como reprovados, ja que eles ndo
cursaram efetivamente a disciplina até o final;

Devido a essa exclusdo, passou-se a trabalhar nfo mais com o total de todos
alunos matriculados que constavam no resumo, mas com a soma do total de
alunos aprovados e reprovados;

Chegou-se, entdo, ao total de alunos reprovados em cada turma, semestre a
semestre, sendo que algumas disciplinas ndo haviam sido oferecidas ao longo
dos 10 semestres, em razdo das alteragdes no curriculo, que s3o as seguintes:
Projeto Orientado 1, 2, 3, que foi introduzido no curriculo no 1° sem. de 2001; a
disciplina Introdugdo a Engenharia Elétrica, que tinha o codigo ENG 02, e que
em 2001 passou a ter o codigo ENG 06, devido a alteragdes na carga horaria
semanal e total.

Foi realizada uma classificagdio das 41 disciplinas, pela média do percentual de
reprovagdes obtidas no periodo de 1997 a 2001, organizadas em ordem
decrescente, de acordo com o percentual médio de reprovagles (tabela 1, p.
199); porém, nesta pesquisa, serdo apresentados, de forma mais detalhada
somente os dados referentes as cinco disciplinas que tiveram maiores indices de

reprovagio no periodo delimitado (tabelas e graficos 2 a 6, p. 200 a 204).
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1.3.2. A delimitacio dos sujeitos

A partir dos objetivos da pesquisa e dos dados referentes as reprovagdes 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 interpretagio acerca
das ‘reprovag'f)es, definiu-se alguns critérios que nortearam a escolha dos sujeitos. No
entanto, estes critérios ou as escolhas dos sujeitos poderiam ser alterados & medida que
se fizessem as primeiras entrevistas. Porém, isto nfio foi necessario, pois os critérios
utilizados para selecionar os alunos e professores mostrou-se eficaz, pois estes sujeitos
produziram informagGes significativas e suficientes para compreensio do problema
estudado.

Em relagiio aos alunos, tomou-se como primeiro critério que estes ja tivessem
um certo tempo de permanéncia no curso e que tivessem cursado algumas disciplinas
que sio comuns as 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:

ELT06  Eletromagnetismo- 5° per.
FIS06  Mecdnica dos Materiais — 3° per.
ELTS1  Materiais Elétricos 1 — 4° per.
DEL02  Circuitos Elétricos 1 ~ 4° per.
FISO7  Fisica Geral 3 - 4° per.

— O critério de ja ter cursado estas disciplinas, pelo ao menos uma vez, esti
relacionado com os altos indices de reprovagGes 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 reprovagio neste periodo.

— Para amostragem dos alunos, foi feito um levantamento geral junto a DICOA e a
coordenagio de curso, dos alunos que ja haviam cursado as 05 disciplinas que
apresentavam elevados indices de reprovagdo. O total de alunos entrevistados

considerou principalmente o requisito de que os sujeitos pudessem fornecer




52

informacdes informagdes significativas que possibilitassem uma compreensdo sobre
as reprovagoes;

_  Assim foram entrevistados 08 alunos, sendo que 04 possuiam histérico escolar de
poucas ou nenhuma reprovagio e 04 com histérico escolar de elevado nimero de
reprovagdes, e, mais especificamente, nas 05 disciplinas destacadas acima,;

— Quanto aos professores, foram escolhidos 03 professores efetivos 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;

_  TForam feitos contatos telefonicos individualizados com os aluno explicando sobre a
pesquisa e sobre Os aspectos éticos, que sdo: sigilo quanto aos dados de
identificacdio dos sujeitos, importancia do entrevistado se dispor a falar tudo o que
ele pensa, sabe e sente sobre as reprovagoes; compromisso da pesquisadora em
retornar com os resultados e andlises a0 campo de pesquisa, apresentando-os e
debatendo-os com os sujeitos envolvidos no contexto educativo da FEELT
(discente, docentes € coordenagio) e da UFU (mais especificamente com a Pro-
Reitoria de Graduagdo-PROGRAD).

— Também foram feitos os contatos e agendamentos das entrevistas com os 03
professores selecionados.

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

1.3.3. Especificando a Entrevista: forma e conducio

Optou-se por uma entrevista semi-estruturada, com questdes abertas e
relacionadas com a problematica das reprovagdes, sendo que o roteiro foi 0 mesmo
tanto para os professores, quanto para os alunos. A conducdo da entrevista foi feita pela
pesquisadora, sempre atenta para deixar o entrevistado tranqiilo .€ a vontade,
estabelecendo-se um bom rapport, que garantisse 0 desenvolvimento do processo em
uma atmosfera agradavel e de confianga, para que pudesse haver um contato ativo €
produtivo entre entrevistador e entrevistado.

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

fiberdade e diferencas individuais de cada entrevistado em abordar o assunto e produzir
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informacbes significativas para a pesquisa. A pesquisadora também teve flexibilidade
para acrescentar novas perguntas a esse roteiro, com o objetivo de esclarecer pontos que

considerasse relevantes aos objetivos do estudo, buscando contemplar todas as questdes

apresentadas no roteiro.

1.3.4. Reoteiro para Entrevista

1) Comente sobre os fatores que causam as reprovagdes n0 curso de Engenharia Elétrica

da UFU.

2) Cite as disciplinas comuns as duas énfases, consideradas por vocé como as mais

dificeis e explique o porqué desta dificuldade.

3) Discorra sobre as possiveis causas das reprovagdes e das aprovagdes,

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

— ao 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 certa
facilidade e outros ndo etc.;

— ao professor:metodologia de ensino, qualidade da aula, interagdo professor-aluno,
etc.;

— com as avaliaces de aprendizagem: cOmo 0S alunos percebem, como se referem e
o que eles pensam sobre os instrumentos avaliativos-prova escrita objetiva e
subjetiva, lista de exercicios apresentagdes de trabalho, seminarios, prova pratica;
distribui¢io das notas ao longo de cada periodo; conteado ensinado-avaliado;
critérios de avaliagdo; como o professor trabatha com os resultados das avaliagGes
obtidos no decorrer do semestre, como o aluno lida com os resultados parciais,

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

4) Analise 0s impactos/efeitos destas reprovagdes para o aluno, para o professor para a
FEELT e para a UFU.

5) Comente sobre as possiveis alternativas para a busca de solugOes para o problema

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 atuagio ndo ¢ neutra com relagio aos
objetos do seu trabalho. Isto ndo significa que se
imagine que todos facam juntos as mesmas coisas o
tempo todo, mas que a construgio do estilo de
pensamento coletivo, a assuncdo dos paradigmas
dominantes ¢ os problemas colocados a solugiio sejam
frutos de um compromisso social, inter-relacionado e
multi-referencial (PEREIRA & BAZZO0, 1997, p. 57)

E necessério refletir sobre a formagio do engenheiro no contexto atual, por isso,

-afirma Bazzo (1998, p. 37) “a incursdo por outros campos do saber parece fundamental

para a motivacgdo dos alunos na escola. E preciso tratar a Ciéncia, Tecnologia e o ensino
de Engenharia como nfo isentos de ideologias, politicas e contextos sociais”.

Para atingir esses objetivos, neste capitulo, serdo apresentados inicialmente, o
historico, a estrutura e o0 modo de funcionamento do curso de Engenharia Elétrica da
UFU, pois conhecer o campo de pesquisa ¢ importante para que se tenha uma
compreensdo mais aprofundada do . objeto de estudo em qualquer processo de
investigacao.

A seguir, serdo discutidas algumas questdes referentes a formagdo e ao ensino de
Engenharia, tendo como eixo a diferenciagdo entre uma formagdo dita como técnica e
neutra, ¢ uma formagio tecnologica, que supde uma concep¢do mais abrangente de
educacio. Sdo enfocados ainda, alguns trabalhos apresentados prioritariamente, no
Congresso Brasileiro de Engenharia-COBENGE-, em que se mostram, mais
especificamente, aspectos relacionados com a problematica das reprovagdes nos cursos
de Engenharia do Brasil e, na UFU, questionando o estado atual da avaliagio da
aprendizagem nos cursos de Engenharia.

2.1. 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

? Os dados gerais sobre 2a FEELT e UFU eaquel&sque&stﬁoentreaspasénio&speciﬁm-seafomeforam ‘
levantados no seguinte site:< http//www.feelt. ufu.br>
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emenda a um projeto de Lei do Executivo, solicitando a criagio da Escola de
" Engenharia do Brasil Central, com sede em Uberldndia. A partir desta data procedeu-se
a tramitagdo no Poder Legislativo.

Na obra “A UFU no imaginario Social”, de Caetano e Dib (1988), é feito um
resgate histérico da criagdo da UFU, evidenciando os depoimentos de pessoas que |
participaram na implantagdo dos primeiros cursos de Engenharia, que foram o de
Mecanica e Quimica. Nesta obra, sdo mostradas as dificuldades enfrentadas e os
esforgos feitos por politicos, empresarios locais, pessoas da comunidade uberlandense,
para a criagdo da Escola de Engenharia, fato que foi, sem duvida, um marco que
impulsionou 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 janeiro de 1961, que informava, também, que dentro de 120
dias, a partir de sua publicagdo, o Poder Executivo tomaria as providéncias legais para
instalacdo da escola.

Em 1962, deu-se 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 Industrial, modalidade quimica e mecdnica ¢ o Instituto de
Pesquisas e Orientac¢io Industrial-TPOL

Segundo Caetano e Dib (1988) em 1964, as atividades da Escola de Engenharia
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
J Engenharia de Uberlindia passou a denominar-se Faculdade de Engenharia de
\Uberlandia.

Em 1968, ja estava em tramitagio a fundacdo de novos cursos de Engenharia e

/
/

i assim, pelo Decreto-Lei n.° 379 de 23 de dezembro de 1968, “foram criados os cursos
| de 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”(UFU, Processo de Criagdo do Curso de Engenharia Elétrica, 1971,
fl. 1).
Fm 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
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Econdmicas; Filosofia, Ciéncias e Letras; Artes. Ressalta-se que, no Art. 8° desta lei,
diz-se que: “enquanto ndo estiverem definitivamente constituidos orgdos da
Universidade, responderd pela Reitoria o atual Diretor da Faculdade Federal de
Engenharia”.

Em 1970, houve o 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, Catélogo dos Cursos de Graduagdo da UFU, 2001).

Em 1971, para a criagdo dos cursos de Engenharia Elétrica e Civil, o Diretor da
Faculdade Federal de Engenharia da Universidade de Uberlandia, Prof. José Peppe
Janior, solicitou ao Magnifico Reitor da Universidade de Uberlandia, Prof. Dr. Juarez
Altafin, 0 aumento de vagas, de 100 para 200. Justificava que, para criagdo desses novos
cursos, existiam condigdes de infra-estrutura, incluindo-se a existéncia de prédio
préprio, com salas de aula; laboratorios bem equipados, enfatizando que os aparelhos
eram todos novos € modernos e, na maioria, importados da Alemanha e que até ja havia
sido liberada uma verba de U$250,000 para compra de equipamento Hungaro, verba
proveniente do acordo firmado entre Faculdade e o Ministério da Educag@o e Cultura.
Argumentava ainda que a Faculdade, atendendo ao empenho do Governo Federal,
estava instalando a Reforma Curricular, instituindo o Regime de Créditos com estrutura
escolar semanal, iniciando-a em Sseu Ciclo Basico. Assim, diante dessas condi¢des,
solicitava-se a ampliagdo do nimero de vagas para criagdo de movas modalidades de

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

Estando em setor prioritario na politica de Desenvolvimento Nacional,
adotada pelo Governo, que di suporte & interiorizagdo do Ensino
Superior para a formacio de Engenbeiros e técnicos integrados nos
problemas locais e regionais, a Faculdade estd motivada e
seguramente credenciada a dar continuidade em seu programa de
expansdo, instalando o curso de Engenharia Elétrica, ja criado pelo
Decreto-Lei acima referido criando o curso de Engenharia Civil,
cursos esses de absoluta necessidade para o desenvolvimento €
manutengio 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, foram reconhecidos os cursos de Engenharia Civil e Engenharia Elétrica, da
" Faculdade Federal de Engenharia de Uberlandia.

T
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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 a chamar-se Universidade
| Federal de Uberlandia-UFU.

’ Em 1984 foi criado o curso de Mestrado em Engenharia Elétrica, sendo que o

curso de Doutorado foi criado em 1994 .

| Em 1987, foi instituida no curso de Engenharia Elétrica da UFU, uma énfase em

Eletrénica (Ciéncia da Computagdo), conforme processo n.° 54/87, encaminhado e

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

entdo, duas habilitagSes: Eletrotécnica (20 vagas) e Eletronica (20 vagas). (UFU,

;‘{ Processo 54/87, que dispde sobre a criagio da énfase em eletrdnica no curso de
Engenharia Elétrica da UFU).

Em 1999, a UFU teve aprovado o seu novo Regimento Geral, o qual
regulamentava o Estatuto aprovado no ano anterior. De acordo com esses instrumentos
normativos, a estrutura académico-administrativa passou a ter, como célula, basica as
denominadas Unidades Académicas, sendo que nessas Unidades estariam alocados os
cursos de graduagio e pos-graduagio, além de outros componentes da vida académica:
micleos de pesquisa, grupos de estudo, laboratérios, dentre outros. Com esta mudanga
foram extintos os Centros referentes as trés grandes areas de conhecimento e suas
coordenagdes: Centro de Ciéncias Exatas e Tecnologia-CETEC; Centro de Ciéncias
Humanas e Artes-CEHAR e Centro de Ciéncias Biomédicas-CEBIM. Nessa época foi
extinto, também, o Nucleo Basico do CETEC, que aglutinava a coordenagio das
disciplinas oferecidas no ciclo basico das Engenharias e dos cursos da area tecnologica

da UFU.
Ainda no ano de 1999, 4 luz do novo Estatuto e Regimento Geral da UFU, foi

. ctiada a FEELT, em que esta situado o curso de Engenharia Elétrica. O curso oferecido
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:
1Enfase em Eletronica; 2)Enfase em Eletrotécnica. As disciplinas oferecidas em cada
semestre/periodo sdo apresentadas, informando se ¢: Obrigatoria (OB); Optativa (OP);
a carga horaria semanal (CHS), incluindo as cargas tedricas e praticas; a carga horéria

total (CHT) e o mimero de créditos de cada disciplina (Cr).

O curso se propde a formar profissionais para atuar em: supervisio,
coordenagio e orientagdo técnica; estudo, planejamento, projeto e
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especificagdo; estudo de viabilidade técnico-econdmica; assisténcia,
assessoria € consultoria; diregdo de obra e servigo técnico; ensino,
pesquisa, analise, experimentagdo, ensaio e divulgagdo técnica,
extensdo, atividades estas referentes a geragio, transmissdo,
distribui¢do e utilizagio da energia elétrica; equipamentos, materiais €
maquinas elétricas e eletrOnicas; sistemas de comunicagio e
telecomunicagdes € seus servigos afins e correlatos. Durante o curso,
os estudantes tém a oportunidade de atuar em desenvolvimento de
projetos de iniciagio cientifica, atividades de monitoria € para o aluno
com bom desempenho, participar do Programa Especial de
Treinamento (PET). A Opgio em uma das énfases € feita ao concluir o
segundo periodo (UFU, Catalogo dos Cursos de Graduagdo, 2001).

A formagdo oferecida pela FEELT possibilita “a inser¢do dos egressos no
mercado de trabalho em empresas com atividades industriais, geradoras e distribuidoras
de energia, assim como nas companhias de telecomunicagdes, informatica e em cursos
de pos-graduagio”. A FEELT tem atualmente, 38 professores ¢ 520 alunos (UFU,
Catalogo dos Cursos de Graduagdo, 2001 ).

- Ao resgatar o historico da Faculdade de Engenharia Elétrica, constata-se que

/
/

este estq ligado a criagdo dos cursos de Engenharia na UFU, ou melhor dizendo, a

- histéria de criagio da UFU ndo pode ser contada, se ndo for remetida a criagdo da

" Escola de Engenharia (primeira denominag3o recebida), ja que esta € anterior a

\‘ﬁmdag:ﬁo da UFU.
Centralizando agora a discussdo em relagdo ao curso de Engenharia Elétrica da

UFU, observa-se que hi uma situagdo de elevados indices de reprovagSes em varias
disciplinas, conforme pode ser visto nas tabelas e graficos, ao final da dissertagdo. Esses
problemas tém provocado situagdes de retengdo € um atraso significativo na conclusdo

do curso, sendo que, muitas vezes, tém levado, inclusive, a evasdes, pois:

Um dos problemas mais comumente encontrados em nossos cursos de
Engenharia (e ndo apenas nestes) tem sido a desmotivagdo de muitos
estudantes em prosseguir os seus estudos. Esse comportamento tem
sido ocasionado, ndo raro, pela fraca (fraquissima) conexdo entre os
contetidos visto no ciclo fundamental dos cursos € os conteidos das
disciplinas da fase profissional. Muitas vezes, excessivas cargas
tedricas no ciclo basico dos cursos tém desanimado até mesmo alunos
que obtiveram boas notas no Vestibular. Indicadores divulgados pela
Pro-Reitoria de Ensino da UFU apontam para um percentual médio de
evasio em tormo de 30%..e um percentual de matriculas
institucionais(feitas apenas para assegurar a vaga no curso) superior a

25%. Ha uma evasdo significativa antes do ingr&sso dos alunos no
ciclo profissional, aparentcmemc refletindo o precario vinculo entre a
formagio basica e a opgio profissional do aluno, o que se constituiria
em fator de desmotivagdo para o prosseguimento da formagio em
Engenharia Elétrica. Adicionalmente a coordenagio tem detectado um
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sensivel incremento nas situagdes de retengio que podem levar ao
jubilamento, motivadas, entre outros fatores, por reprovagoes
sistematicas em disciplinas (UFU, Programa de Tutoria Académica do
curso de Graduagio em Engenharia Elétrica da UFU-implantagdo ¢
execugio-1998).

Esta problematica das reprovagdes pode ser verificada nos relatorios oriundos da
propria instituigdo, que mostram dados quantitativos, e em pesquisas, como a realizada
por Almeida Filho (1996) sobre a evasdo na UFU, no periodo de 1986 a 1995. Na
pesquisa desse autor, considerando a inclusio 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 e 1.878 evadiram
dos cursos de graduag@o.

Outra pesquisa sobre a evasdo de alunos dos cursos de graduagdo da UFU foi a
realizada por Campos (2001), que identificou, no periodo de 1990 a 1999, um total de
4.187 alunos evadidos, incluindo alunos que desistiram oficialmente do curso, ou o0s que
abandonaram sem que se saiba os motivos, ja que ndo ha nenhum mecanismo de
registro deste procedimento na instituigio. Nesta pesquisa, explicitam-se com base nas
explicagbes advindas dos alunos, as multiplas causas que ocasionaram a evasao,
analisando-se os significados e repercussdes do abandono do curso na vida destes
alunos. Considerando-se, ainda, a organizagdo anterior da UFU em Centros
Académicos, mostrou-se, nesta pesquisa, que 0 CEHAR apresentou um percentual de
57% de evasio (2.363 alunos); o CETEC, 24% de evasio (1.011 alunos) e o CEBIM,
19% de evasio (813 alunos). A pesquisa contribui também, para a compreensio do
fendmeno da evasdo educacional, para além dos dados quantitativos apresentados,
agrupando as causas da evasdo em: fatores relativos a condi¢des economicas; mudanca
de curso/instituicdo; fatores relativos ao curso: expectativas em relagdo ao curso de
graduagdo; fatores relativos a0 processo ensino-aprendizagem; fatores relativos a
problemas pessoais, fazendo uma analise dinimica e inter-relacionada das politicas
educacionais, do contexto politico, social, econdmico e dos aspectos pessoais e
emocionais, que se vinculam as causas da evasao.

Em seu estudo, Campos (2001) apresenta também dados relevantes, mostrando
o namero de alunos que abandonaram OS CUrsos de graduagio, no periodo de 1990 a

1999. No entanto serdo agrupados e transcritos aqui apenas os dados relativos aos
cursos de Engenharia da UFU.
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Cursos 1990 1991 | [1992 1993 1994 1995 1996 1997 1998 TOTAL
Eng. Elétrica | 18 18 15 11 7 4 2 0 1 76

Eng. Civil 24 17 18 18 13 g 4 1 1 104
Eng. 15 29 14 13 17 4 1 0 0 93
Meciinica

Eng. Quimica | 17 15 13 6 15 5 8 0 0 79
TOTAL 74 79 60 48 52 21 15 1 2 248

Fonte: DICOA/UFU 1° Sem. 1999

Chama a atencdo o alerta de Campos (2001, p. 81), no qual esclarece que os
indices de evasio foram diminuindo nos dltimos anos - 1996/97/98 - , sendo que, em
1999, nio houve registro de nenhum dado referente 3 evasdo no periodo em que foi
realizada a pesquisa, 0 que aponta para a necessidade de que a UFU reveja e atualize os

mecanismos oficiais de registro da evasdo na instituigdo.

, Atualmente, elabora-se, no curso de Engenharia Elétrica da UFU, o projeto
pedagogico, em virtude das novas diretrizes curriculares que foram aprovadas para os
cursos de graduagdo e, mais especificamente, devido &s novas diretrizes curriculares dos
cursos de Engenharia, que foram homologadas em margo de 2002 e vieram para
substituir o antigo curriculo minimo. Dessa maneira, o processo de elaboragdo das
novas diretrizes curriculares para 0s Cursos de Engenharia e do projeto pedagogico

remete para uma discussao ampliada sobre o ensino de Engenharia e a formagdo do

engenheiro.
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2.2. O ENSINO E A FORMACAO DO ENGENHEIRO

As profundas mudangas impostas pelo processo crescente de globalizagdo da
economia e pelo acelerado desenvolvimento tecnologico tém provocado transformagdes
em todas as areas do conhecimento, repercutindo cada dia mais na vida e no cotidiano
das pessoas e da sociedade, que se reorganizam para acompanhar estas mudangas que
acontecem continuamente no mundo contemporaneo. Tais repercussdes se ddo em todos
os ambitos e segmentos da sociedade: na familia, no mercado de trabalho, em todos os
niveis das institui¢Ges de ensino, nos valores da sociedade, nas formas de comunicagdo,
dentre outros que sdo definitivamente afetados. Assim, uma area do conhecimento e
uma profissdo que tem como eixo norteador o desenvolvimento tecnolégico ndo podem
prescindir de reflexdes e questionamentos sobre os processos educativos que se
&esenvolvem nas instituigbes de ensino e que adquirem fundamental importéncia no
contexto de uma sociedade reconhecida como tecnologica, e essa exigéncia estende-se

também para a 4rea de Engenharia.

2.2.1. Ensino e formacio técnica ou tecnologica

7 &C

O ensino de engenharia, freqiientemente aludido como “ensino técnico”, “ensino
tecnologico”, “educagdo tecnoldgica”, ja oferece um indicativo do valor atribuido a
“técnica” como um requisito constitutivo da profissdo de engenheiro. “No entendimento
cléséico, o engenheiro € visto como um técnico especializado na solugdo de problemas
especificos e limitados a determinadas atividades ou campos de interesse: elétrica,
mecanica, quimica, habitagdo, transporte, etc.” (ROCHA, 1996, p. 24).

O ensino das técnicas no modo tradicional é entendido como neutro, universal,
independénte dos valores que o rodeiam e possui status de verdade indiscutivel, sendo
muito contundente a fora que o termo “técnico” possui no discurso. Um argumento
técnico ndo pode ser atacado nos seus objetivos mais implicitos, pois exclui o sujeito da

agdo, sendo, desse modo, acéfalo, predominantemente técnico. Porém, ¢ importante

Vampliar o debate destas questoes, pois:

Um dos imperativos basicos do ensino de Engenharia atual ¢
compreender que o professor de tecnologia nio € um mero transmissor
de conhecimentos técnicos, por melhor que o faga, mas um educador
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com compromissos sociais importantes, porque nio € mais possivel
desconsiderar que seus atos pedagégicos possuem conseqiiéncias
socais abrangentes, mesmo que indiretas, € nem simplesmente seguir
ignorando ou negligenciando a presenga implicita de suas
interpretagdes dos valores sociais ¢ culturais nas escolhas que realiza
para o trato das técnicas (LINSINGEN & PEREIRA, 2001, p. 2).

No contexto atual, o ensino e a atuagdo do engenheiro t€m sido questionados
pelos proprios profissionais e docentes da area, visto que apenas os aspectos praticos de
solucionar problemas restringem o significado da Engenharia, pois, para que este esteja
completo, Prata (1999), resgata a origem da palavra latina ingenerare, que significa
criar ¢ da qual derivou tanto a palavra engenho, que quer dizer maquina, como a
palavra engenhoso, que quer dizer inventivo. Assim, a palavra Engenharia traz, na sua
origem, a nogdo de realizagio de algo pratico como a maquina, que € concebida para
réé.lizagﬁo de tarefas, com a inser¢do da arte, da invengdo, da criatividade de conceber

,Veilgo novo.

. No entanto, no exercicio da engenharia, via de regra, além da ciéncia e da arte, o
engenheiro deve resolver os problemas que lhe sdo postos, com criatividade. Porém,
muitas} vezes, essa resolugdo envolve aspectos conflitantes, como, por exemplo, a
necessidade de fazer algo pratico como uma maquina, para funcionar de forma eficiente,
segura e confiavel, aliada & necessidade de diminuigdo de custos, a uma avaliagdo de
quem serdo os usuarios, as repercussdes sociais, ambientais do uso dessa méaquina. Isto
requer, além de habilidades técnicas, criativas, um posicionamento critico do
engenheiré, pois a ciéncia € um meio e ndo um fim em si mesma, e a formagio e
atuagdo do engenheiro devem contemplar discusses referentes ao uso e repercussdes da

tecnologia no cenario atual, pois:

A antiga definigio de engenharia como o planejamento e
gerenciamento de produgdo (considerando os custos) devem ceder
espago a uma defini¢io mais abrangente do ponto de vista tecnol6gico
e politico: o plancjamento € gerenciamento de intervenges em
praticas sociais de base tecnologica, considerando seus impactos
econdmicos, ecoldgicos, culturais e sociais, eventualmente criando
novas solugdes e produtos (SILVEIRA et alii 2002, p. 1).

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

e uma outra concepgdo que enfoca a “formagdo tecnol6gica”, como:
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- Produtos da acio humana, historicamente construidos,
expressando relagbes sociais das quais dependem, mas que
também sdo influenciadas por eles. Assim, os produtos e
processos tecnologicos sdo considerados artefatos sociais €
culturais, que carregam consigo relagdes de poder, intengGes €
interesses diversos;

- Artefatos mediadores da interagdo social, afetiva e cognitiva do
ser humano com as bases materiais da sociedade;

- Recursos que, se de um lado ndo possuem caracteristicas do
sagrado — de poder infinito e perene — que demandaria celebragio,
de outro, também nio sdo artefatos destituidos de cultura e criados
apenas para serem consumidos € trocados como mercadoria
(OLIVEIRA, 2001, p. 2).

Nesta perspectiva, a concepgio de “formagdo tecnologica”, em substituicho a
“formagdo técnica”, articula as relagdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade,
concepgio que, se compreendida em sua profundidade, provoca mudangas significativas
nA(;er‘lsino de engenharia, pois supde também uma determinada concepgdo de educagdo
ﬁiais abrangente, que inclui de forma democratica uma formagao geral e profissional,
como um projeto coletivo, direito do cidaddo, e voltado para o atendimento das
demandas sociais. Numa concepgio de formagdo tecnologica, a fungfo da escola ndo se

‘ reduziﬁa a atender aos imperativos do mercado de trabalho, mas estaria comprometida
com o fortalecimento do pluralismo cultural e com a superagdo das relagdes de exclusdo
societarias.

Contemplando essas questdes polémicas citadas acima e outras envolvendo a
renovagiio do ensino, da formagdo e da atuagdo do engenheiro na atualidade, tém sido.
realizados debates em varios espagos da categoria de engenheiros, como ¢ 0 caso da
A$socia<;'2io Brasileira de Ensino de Engenharia — ABENGE -, que realiza anualmente o
Cbngresso Brasileiro de Ensino de Engenharia — COBENGE -, que € um evento que
x)eﬁi Vsendo realizado ha 30 anos, ou seja, desde 1973. Nos anais desses Congressos,
estdo expressas as preocupagdes com a formacdo do engenheiro, tendo como uma das
jﬁétiﬁcativas o fato de que “profissdes como a Engenharia deverdo adquirir uma
importincia fundamental para o desenvolvimento de todo o planeta, com repercussdes
sociais e ambientais que hoje sdo dificeis de imaginar” (COBENGE, 1999). E um
espago de debates sobre o ensino de Engenharia, “que reline praticamente todos os
orgdos oficiais ligados ao setor e Instituicdes de Ensino, além de empresas e
profissionais interessados na melhoria e no desenvolvimento da engenharia

nacional”(COBENGE, 2001). Em setembro de 2002, foi realizado, em Piracicaba - S3o
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Paulo - o XXX COBENGE, com o tema: “Evolugdo e perspectivas para o ensino de
Engenharia”.

Outro importante forum de debates é o Nucleo de Estudos e Pesquisas em
Educagiio Tecnolégica - NEPET -, da Universidade Federal de Santa Catarina. Segundo
Pereira, Bazzo e Linsingen (1998), ¢ um desses espagos que se propde a desenvolver
estudos, pesquisas e reflexdes, buscando trazer & tona questSes sobre o ensino de
engenharia, a problematica da educagdo tecnologica e suas implicagbes sociais e
politicas. Entre os objetivos do niicleo, enfatiza-se a necessidade de repensar as relagdes
entre ciéncia, tecnologia e sociedade, visando a um redirecionamento na forma de
construir 0 conhecimento na educagdo tecnoldgica. Explicitam-se, assim, as

preocupagdes do NEPET:

Atentos para toda problematica da educagdo tecnolégica e suas
implicagdes sociais, que nio se resumem apenas a acertos curriculares
isolados, seus componentes estio 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 conbecimento (PEREIRA, et
alii, 1998, p. 504).

Nos foruns de debates atuais sobre a formagio do engenheiro, tém sido
apontadas: a necessidade de haver uma constante inter-relagdo com a sociedade
cdhtemporﬁnea, que passa por intensas e rapidas transformagGes, econdmicas, politicas,
cientificas, sociais; a intensificagdo do processo de globalizagdo, produzindo um
acelerado avango tecnoldgico e cientifico, sendo mostrado como esse cenario favorece
uma profissio cuja mixima é o desenvolvimento tecnologico. “Como decorréncia do
cenario de economia globalizada, com o conseqiiente crescimento da competitividade, a
profissio de engenheiro ganha especial importancia para a consolidagdo do modelo
atual de desenvolvimento do pais” (COBENGE, 2001).

Na mensagem de Boas Vindas do Comité Organizador aos participantes do
COBENGE 2001, ressaltou-se que, “neste ambiente, € necessario estabelecer os
pressupostos para uma adequada formagio dos profissionais”, e, no mesmo texto
observa-se um eixo norteador para a busca desta formacio adequada, quando declara
haver “uma perspectiva de desenvolvimento nacional e melhoria dos processos de

formagio de profissionais aptos a atender os crescentes desafios de um mercado

globalizado™.
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Este contexto de transformagdes, evocado pelas associagdes da categoria de
engenheiros, mostra que o acelerado avango tecnoldgico e as exigéncias do mercado de
trabalho imp&em as instituiges de ensino superior muitos questionamentos no sentido
de incorporarem, de forma rapida e permanente, as novas tecnologias de produgdo e
gestdo, de modo a poderem oferecer ao mercado de trabalho os conhecimentos que
surgem a cada dia. Dessa forma, as instituigSes de ensino superior ndo podem ficar
desvinculadas e alheias aos progressos cientificos e, no caso das engenharias, as
questdes tecnologicas sdo mais exigidas ainda.

No entanto, ha que se questionar se os engenheiros vao se limitar ao atendimento
is 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,
‘Svociais, politicos, culturais, éticos, econdmicos, de suas produgdes tecnologicas e da
fbrmagﬁo integral dos alunos. Dessa forma, contribuir para o desenvolvimento da
sociedade e ndo somente se limitar ao atendimento as demandas do mercado de
trabalho. Esses questionamentos podem levar a reflexbes sobre os rumos e tendéncias
que os foruns de discussdo da categoria de engenheiros vao imprimir as praticas
profissionais, e sobre o direcionamento educacional que as diferentes instituigdes de
ensino vdo dar aos seus cursos, principalmente ap6s a homologagdo das novas diretrizes

curriculares para os 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 incorporaram em
certa medida algumas das discussdes que tem sido desenvolvidas no dmbito das
associagdes e foruns da categoria de engenheiros e das institui¢des educacionais, que
siio as responsaveis pelo processo de ensino e formagio do engenheiro. No contexto
dessas discussGes situam-se as considerages sobre a educagdo técnica ou tecnologica,
uma discussio polémica que com certeza permeard muitos aspectos que estardo
presentes nos projetos pedagdgicos dos cursos de Engenharia do Brasil. No entanto, as
novas diretrizes tém uma abrangéncia maior, em relagdo aos topicos abordados, € com
certeza, é fruto de muitas reflexes ao longo do tempo.

O processo de elaboragdo das novas diretrizes para os cursos de Engenharia tem

se constituido num importante marco norteador das discussdes sobre a formagdo do
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engenheiro no Brasil, culminando com a aprovagdo das “Diretrizes curriculares para os
cursos de Engenharia” em 11 de margo de 2002(CNE/CES 11/2002). Esse processo
iniciou-se com a publicagdo do Edital n°. 4/97, convocando as Instituicbes de Ensino
Superior a elaborarem propostas para as diretrizes curriculares dos cursos de graduacdo,
que seriam sistematizadas pelas Comissdes de Especialistas de Ensino de cada érea.

Esta convocagdo para o estabelecimento das novas diretrizes para os cursos de
graduagio também foi pautada na Lei de Diretrizes ¢ Bases — LDB n°. 9394/96 - , que
propde a necessidade de haver uma profunda revisdo de toda a tradi¢do que burocratiza
oﬁs cursos, pois a fixagdo detalhada de minimos curriculares mostra uma excessiva
rigidez. Isto leva as instituigdes de ensino a ndo terem margem de liberdade para
organizar suas atividades de ensino, e estd incongruente com as tendéncias de
considerar a formagio em nivel de graduagdo como uma das etapas iniciais da formagao
continuada. No Art. 9°, Inciso VII, essa lei diz que: A Unido incumbir-se-a de: “baixar
normas gerais sobre cursos de graduagdo e pos-graduagdo” (LDB n°. 9394/96).

Portanto, houve, por parte do governo, uma condugio deste processo para
elaboragiio das diretrizes curriculares e houve a participagdo da comunidade académica,
tanto do setor piiblico, quanto do setor privado, sendo organizados seminarios e
encontros com a presenga da Secretaria de Educagdo Superior- SESWMEC - ¢ do
Forum Nacional de Pro-Reitores de Graduagdo — ForGrad.

Em 1998, foi deflagrado o processo de sistematizagio das propostas, realizado
em duas etapas: a partir dos debates e sugestdes das universidades e comunidade
académica, foi elaborado um Modelo de Enquadramento pela SESu e pelo ForGrad, que
resultou numa primeira versdo das diretrizes, também colocada em discussdo na
Internet. Das consultas 2 comunidade académica e profissional e discussdes posteriores,
produziu-se uma nova versio das diretrizes para 0s cursos de graduagdo. A Comissdo de
Especialistas de Ensino de Engenharia apresentou em 05/05/1999 uma versdo do
documento, que foi homologada posteriormente em margo de 2002, com algumas
alteragoes.

B Assim, a estrutura das “Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Graduagdo em Engenharia” foi pautada nas orientagdes preconizadas primeiro pela
LDB n° 9394/96 e, de forma geral, nas orientagdes feitas pelo Consetho Nacional de
Educagdio, para todos os cursos de graduagdo. Essas diretrizes também foram elaboradas

conjuntamente com representantes da categoria de engenheiros e das instituigGes
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formadoras sistematizando as diversas contribui¢des e discussdes feitas em admbito
nacional nos diversos congressos da categoria.

O estabelecimento de novas diretrizes curriculares para os cursos de Engenharia
no Brasil vem desencadeando uma ampla discussdo sobre a formagao e atuagdo do
Engenheiro na sociedade atual. De acordo com Arantes (1999, p. 1-2) “para o caso
esﬁeciﬁco das engenharias, pela propria natureza técnica na formagdo dos profissionais,
o tratamento das questdes curriculares, tem se relacionado mais aos aspectos
pedagogicos”. Esse autor enfatiza, ainda, a necessidade de que “novos olhares para as
questdes 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, estio mais voltadas para uma visdo tradicional, tecnicista, que da énfase a
organizagdo 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 fendmenos escolares, que expressam determinag3es ndo estritamente

escolares, e de alguma maneira todos os temas e problemas educacionais estio

implicados com o curriculo, pois:

Os curriculos sdo a expressio do equilibrio de interesses e forgas que
gravitam sobre o sistema educativo num dado momento, enquanto que
através deles se realizam os fins da educagdo no ensino escolarizado.
Por isso, querer reduzir os problemas relevantes do emsino a
problematica técnica de instrumentar o curriculo supde uma redugio
que desconsidera os conflitos de interesses que estdo presentes no
mesmo. O curriculo, em seu contetdo e nas formas através das quais
se nos apresente e se apresenta aos professores € aos alunos, € uma
opgio historicamente configurada, que se sedimentou dentro de uma
determinada trama cultural, politica, social e escolar; estd carregado,
portanto, de valores e pressupostos que € preciso decifrar. Tarefa a
cumprir tanto a partir do ponto de vista de sua instrumentagdo “mais
técnica”, descobrindo os mecanismos que operam em  Seu
desenvolvimento dentro dos campos escolares (SACRISTAN, 1998,

p. 21).

Nas orientagOes para as diretrizes curriculares dos cursos de graduagdo, foi
apresentada uma estrutura basica que fundamentou a elaboragdo da proposta de
diretrizes curriculares para cada profissdo: perfil do formando/egresso/profissional,

conforme projeto pedagdgico que devera nortear o curriculo para um perfil profissional
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desejado; competéncias/habilidades/atitudes; habilitagdes e énfases; conteudos
curriculares, organizagio do curso, estigios e atividades complementares;
écompanhamento e avaliacio(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 Educagido -CFE-,
1.° 48 de 27 de abril de 1976 e que para efeitos legais ainda continuava em vigor até a
data da homologacgdo 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, o que leva a falta de motivagdo entre
os alunos, problemas de reprovagoes €, muitas vezes, até a evasdo do curso.

Outra questio relacionada com os questionamentos iniciais refere-se a
diferenciacio entre diretrizes curriculares e o antigo curriculo minimo da Engenharia,
aprovado em abril de 1976 e em vigor durante todo esse periodo, pois sera que havera
diferencas 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 decisSes que obedecem a multiplos fatores determinantes:
culturais, econdmicos, sociais, politicos e pedagogicos.

Ao analisar sucintamente as perspectivas segundo as 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 visio restrita
de curriculo, supostamente, ascética, objetiva e neutra. O curriculo, nesta oOtica, €
equiparado ao programa de atividades planejadas, uma lista de disciplinas, de contetdos,
ordenados metodologicamente por meio da didatica, visando & consecu¢do de certos
objetivos e aprendizagem, envolvendo, ainda, o processo de avaliagdo da eficiéncia, pois
o curriculo é supostamente isto: “a especificagdo precisa de objetivos, procedimentos e
ﬁiétodos para a obtencio de resultados que possam ser precisamente
mensurados”(BOBBIT apud SILVA, 1999, p.12).

Equipar o curriculo apenas a sua instrumentagdo técnica € ficar atrelado a uma

nogdo tradicional, pois “ignorar” a missdo, as finalidades da instituigdo escolar e todos os
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conflitos de interesses presentes mnesse contexto, dificulta reflexdes e mudangas no

processo de formagao. Assim, diferenciam-se os seguintes enfoques sobre curriculo:

As teorias tradicionais se preocupam com questdes de organizagdo. As

teorias criticas ¢ pos-criticas, por sua vez, nio se limitam a perguntar
“0 qué?”, mas submetem este “que” a um constante questionamento.
Sua questdo central seria, pois, nio tanto “o0 qué?”, mas “por qué”. Por
que este conhecimento ¢ nio outro? Quais interesses fazem com que
esse conhecimento € ndo outro esteja no curriculo? Por que privilegiar
um determinado tipo de identidade ou subjetividade € ndo outro? As
teorias criticas e pos-criticas do curriculo estdo preocupadas com as
conexdes entre saber, identidade e poder (SILVA, 1999, p.16-17).

As escolas, universidades, ou seja, as instituigdes responsaveis pela formagéo em

todos os niveis, numa perspectiva critica e pos-critica, deverao construir seus modelos

pedagogicos baseados numa estrutura tedrica, que considere a insergdo da escola emum .

contexto social, econdmico, politico e cultural mais amplo, buscando:

(...) compreender as contradicdes entre o curriculo oficial, isto ¢, as
metas cognitivas ¢ afetivas explicitas da instru¢do formal, ¢ o
«curriculo oculto”, - as normas, valores ¢ crengas ndo declaradas que
<o transmitidas aos estudantes através da estrutura subjacente do
significado e no conteudo formal das relagdes sociais da escola e na
vida em sala de aula. Além disso, terdo que reconhecer a fungio do
curriculo oculto e sua capacidade de solapar as metas da educagdo
social (GIROUX, 1997, p. 57).

Segundo Giroux (1997) o que os estudantes aprendem mediante 0s contetdos
formais que aparecem nos curriculos, é muito menos importante do que aquilo que eles
aprendem com as suposigdes ideologicas contidas nos trés sistemas de mensagem da
escola: 1) O sistema de curriculo; 2) O sistema de estilos pedagogicos de sala de aula;
3) O sistema de avaliagio. Estes importantes sistemas de mensagens veiculam um
curriculo escolar oculto, que determina o processo de socializagdo do aluno, por meio
&Z mternahzag:ﬁo de valores, tais como Tespeito & autoridade, disciplina, pontualidade,
do;:mdade, conformidade, e a natureza do curriculo oculto pode ser mais facilmente
&bﬁcitada no sistema de avaliagiio. Por isso, se ndo houver um debate realmente
aprofundado sobre os fundamentos e as concepgdes que porteiam tanto o antigo
curriculo minimo, quanto aos curriculos que véo advir das novas diretrizes curriculares,
corre-se o risco de que se dé uma nova 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 interagGes poderdo permanecer 0s
mesmos.

Assim, esta sucinta explicitagdo de alguns elementos que estdo imbricados com
as questdes curriculares pode ajudar nas reflexdes sobre as mudangas que vém
ocorrendo na Gltima década, desde a elaboragdo e a aprovagdo da LDB n° 9394/96, e
todo este movimento de discussio das novas diretrizes curriculares para os cursos de
graduagio e, 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
profissdio e que estas vdo nortear 0s projetos pedagogicos de cada institui¢do de ensino
SUperior.

— Um dos aspectos que tem sido questionados na formag&o profissional oferecida
nos cursos das ciéncias exatas é sobre qual concepg3o estaria norteando esta formago e,

conseqiientemente qual concepgdo de educagio se seria meramente técnica ou uma

formagdio mais abrangente, denominada de tecnologica? Sobre esta questdo, Oliveira
(2601) expde que as novas diretrizes curriculares, quando analisadas conjuntamente
com as reformas propostas na legislagio atual em seus mais variados niveis, incluindo
aqui as diretrizes curriculares nacionais para Educagio Profissional de nivel médio, que
cria um sistema paralelo de ensino voltado diretamente para a profissionalizago,
apontam para aspectos que mais se aproximam de uma “formagdo técnica”. Esta
perspectiva de formago técnica estaria, entdo, mais voltada para uma vis3o restrita de
cﬁm’culo, supostamente ascética, objetiva e neutra.

No entanto, as caracteristicas da formagdo em nivel superior do aluno da area
tecnologica oscilam entre uma concepgio de “formagdo técnica”, vinculada ao mero
dominio e freinamento das técnicas de execugdo de atividades e tarefas, direcionadas
para o mercado de trabalho, e uma concepgéo de “formacio tecnologica”, na qual os
produtos € processos tecnologicos sio mediadores da interagdo social, afetiva e
cognitiva do ser humano, estando a servigo da formagdo geral e do desenvolvimento da
sociedade.
| Dessa forma, “ndo poderia ser negado que as diretrizes propostas buscam
equilibrar-se sobre as polarizagdes: um projeto democratico de formagdo de cidadania
calcado na igualdade e liberdade, e um projeto de modernizagdo, calcado na equidade e
voltado para o mercado” (OLIVEIRA, 2001, p. 3, grifo do autor). O perfil profissional
recomendado pelas diretrizes ressalta que o engenheiro deve apresentar capacidades que
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vio muito além de uma solida formacgdo técnica, cientifica e profissional, pois
atualmente, a definigio de engenharia e o perfil profissional esperado sdo mais

abrangentes, como se pode verificar:

Art. 3° - O curso de graduagio em Engenharia tem como perfil do
egresso/profissional, o engenheiro, com formagdo generalista,
humanista, critica e reflexiva, capacitado a absorver e desenvolver
novas tecnologias, estimulando a sua atuagdo critica e criativa na

. identificagio e resolugdo de problemas, considerando seus aspectos

 politicos, econdmicos, sociais, ambientais ¢ culturais, com visdo ética
¢ humanistica em atendimento as demandas da sociedade
(RESOLUCAO CNE/CES 11).

Segundo Logarezzi et alii (1999), nos cursos de Engenbaria, ndo se tem a
tradicdo de desenvolver o espirito critico e criativo, a contextualiza¢io politica,
econdmica, social, ambiental e cultural, os aspectos éticos € humanisticos, etc., por isto,
a mudanga esperada no perfil do profissional implicaria reformulagdes significativas nos
cursos de Engenharia, com mudangas nas concepgdes de ensino, de metodologias para a
aprendizagem, visando & elaboragdo de um projeto pedagogico € a um curriculo
sintonizado com as diretrizes nacionais.

Um processo de reformulaggo curricular, segundo Logarezzi et alii (1999), deve
contemplar trés etapas de discussdo, na seguinte ordem: primeiro, a defini¢do do marco
referencial do curso (missdo, filosofia e objetivos — visando sintonizar o curso com a
realidade social la que pertence e para a qual teria que contribuir); segundo, a definicdo
do marco conceitual (perfil do profissional — que deve estar de acordo com a missdo, a
filosofia ¢ os objetivos do curso) e terceiro, a definicdo do marco estrutural
(organizagio dos conteados, das atividades e das condi¢des de ensino, incluindo a grade
curricular, que deve estar em sintonia com perfil profissional definido). Ainda segundo
os autores, nas diretrizes curriculares para os cursos de Engenharia, uma das lacunas é
que deveria ser recomendado que cada curso faga, no ambito da sua area de atuagio
profissional e da sua insergdo regional, a discussdo sobre sua miss3o, filosofia e
objetivos. A falta de definicdo da estrutura geral do curso é compreensivel e aceita
como positiva, pois deixa livre os caminhos da estruturagio, por reconhecer a
diversidade de condigdes e recursos das instituiges, porem:

J4 no caso da lacuna sobre a missdo do curso, pode-se dizer que as
diretrizes, ao niio oferecerem orientagdo, incorrem no risco de que os
ROVOS Cursos e os novos profissionais venham a ter elevados niveis de
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“eficiéncia”, porém atuando descontextualizadamente, ou ao menos
sem consciéncia das possibilidades de atuagdo social. Nesse sentido, o
documento deveria apontar a missdo, a filosofia ¢ os objetivos do
conjunto dos cursos de Engenharia do Brasil, além de recomendar que
cada curso faga, nos 4mbitos da sua area de atuacdo profissional e da
sua inser¢do regional, a mesma discussdo, definindo sua missdo, sua
filosofia ¢ seus objetivos (LOGAREZZI et alii, 1999, p. 4)

Assim, ainda segundo os autores citados, a falta de definigdo de um marco
referencial para o conjunto dos cursos de Engenharia do Brasil, € significativa, pois esta
é uma etapa inicial muito importante, pois dela dependem as demais discussGes que véo
ser feitas em cada instituicdo. A omissdo desses aspectos € bem significativa e
estratégica, no sentido de ndio promover em ambito nacional, uma discussdo critica
sobre a importéncia da formagdo dos engenheiros estar voltada para o desenvolvimento

da ciéncia e da tecnologia a servigo da sociedade. No entanto, nas diretrizes curriculares

preconiza-se a necessidade de se ter um projeto pedagogico, o que vai possibilitar que
se faga a discussdo sobre a missdo, filosofia ¢ objetivos de cada institui¢do formadora
em Engenharia, norteando assim as discussdes posteriores sobre o ensino e formagéo do

engenheiro a luz das novas diretrizes curriculares.

Outra questio importante que precisa ser debatida, diz respeito a introdugdo das
competéncias € habilidades no curriculo da éarea tecnologica. Para os cursos de
engenharia, as competéncias ¢ habilidades que devem fazer parte das diretrizes
curriculares e serem adquiridas ao longo de todo o processo de formagdo incluem uma
sélida formagdo geral, técnica, cientifica e profissional para a inser¢@o do engenheiro no
mundo, e ndo sé para a resolugdo imediata de problemas técnicos. Nas diretrizes
curriculares para os cursos de engenharia, sdo 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:
I- aplicar conhecimentos matematicos, cientificos tecnologicos e
instrumentais & engenharia;
T projetar ¢ conduzir experimentos e interpretar resuitados;
III- conceber, projetar e analisar sistemas, produtos € processos;
IV- planejar, supervisionar, elaborar e coordenar projetos € servigos
de engenharia;
V- identificar, formular e resolver problemas de engenharia;
VI- desenvolver e/ou utilizar novas ferramentas e técnicas;
VII- supervisionar a operagio € a manutengdo de sistemas;
VIII- avaliar criticamente a operagdo ¢ manutengdo de sistemas;
IX- comunicar-se eficientemente nas formas escrita, oral ¢ grafica;
X- atuar em equipes multidisciplinares;
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XI- compreender e aplicar a ética e responsabilidades profissionais;
XII- avaliar o impacto das atividades de engenharia no contexto social
e ambiental;

XIII- avaliar a viabilidade econdmica de projetos de engenharia,

XIV- assumir a postura de permanente busca de atualizagdo
profissional.

Com o intuito de esclarecer e aprofundar um pouco sobre os desafios que a
abordagem por competéncias vai provocar nas praticas educativas, serdo discutidos
alguns aspectos e questionamentos essenciais para que possa haver uma melhor
compreensio deste conceito e das repercussdes dessa abordagem do ensino por
competéncias. A nogdo de competéncia ainda ndo tem uma definigdo clara e partilhada,
principalmente no meio académico. Muitas vezes, esse termo € empregado de modo
confuso e impreciso. Perrenoud (1999b) mostra como o conceito de competéncia €
complexo ¢ envolve a mobilizagdo de esquemas, envolvendo conhecimentos, métodos,
informagbes e regras para enfrentar uma determinada situagdo, 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 a¢d0 ou operagdo unica,
enquanto uma competéncia com uma certa complexidade envolve
diversos esquemas de percepgdo, pemsamento, avaliagdo e acgio e
suportam  inferéncias,  antecipagdes, transposigOes  analdgicas,
generalizagdes, apreciagdo de probabilidades, estabelecimento de um
diagnéstico a partir de um conjunto de indices, busca de informagdes
pertinentes, formagio de uma decisio (PERRENOUD, 1999b, p. 24).

A legislagdo educacional, que institui as diretrizes curriculares para a educagio
profissional de nivel técnico, também apresenta uma conceituagdo das competéncias e

outros conceitos correlatos:

Art. 6° Entende-se por competéncia profissional a capacidade de
mobilizar, articular e colocar em agdo, valores, conhecimentos €
habilidades necessarios para o desempenho eficiente e eficaz de
atividades requeridas pela natureza do trabalho (BRASIL, 1999b).
Conhecimentos sio entendidos como o que muitos denominam
simplesmente saberes. Habilidades sdo o saber fazer relacionado com
a prética do trabalho, transcendendo a mera agdo motora. Atitudes s3o
o saber ser, relacionado com valores ¢, portanto, com o julgamento da
pertinéncia da agdo, com a qualidade do trabatho, a ética do
comportamento, € convivéncia participativa € solidaria € outros
atributos humanos, tais como a iniciativa e criatividade. (...)
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Este conceito de competéncia (...) exige metodologias que propiciem o
desenvolvimento de capacidades para resolver problemas novos,
comunicar idéias, tomar decisGes, ter imiciativa, ser criativo € ter
autonomia intelectual, num contexto de respeito as regras de
convivéncia democratica. (...) (BRASIL, 1999a, apud OLIVEIRA,
2001, p. 5, grifos nosso).

A abordagem por competéncias nos cursos profissionalizantes ¢ mais facilmente
compreendida, haja vista que adota-la na legislagio da educagio profissional de nivel
médio vem ao encontro das muitas discussdes, nas quais o termo competéncias, usado
no sentido de saber fazer, ser capaz, esta associado ao contexto do trabalho, com vistas a

promocdo e remuneragio no setor produtivo, porém esta ndo € a Unica op¢do possivel,

pois:

A abordagem por competéncias ndo se opde & cultura geral, a ndo ser
que esta Gltima receba uma orientagdo enciclopédica. Ao reduzir-se a
cultura geral a uma acumulagdo de conhecimentos, por mais ricos e
organizados que sejam, delega-se sua transferéncia e a construgiio de
competéncias as formagSes profissionalizantes, com a excegdo de
certas competéncias disciplinares consideradas fundamentais. Essa
ndo ¢ a tinica concepgio possivel (PERRENOUD, 1999b, p. 35).

No entanto, a utilizagio 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 e intengdes, porque supde opgdes ideologicas, teoricas,

pedagogicas. Perrenoud (1999b) adverte que desenvolver competéncias na escola ndo
levaria 4 rentincia de um ensino por disciplinas, mas envolve questionar que concepgao
das disciplinas escolares se ir4 adotar, pois ndo pode haver uma adogdo absoluta do nio-
disciplinaf, do inter ou do transdiciplinar, como também nfio pode haver fronteiras
intransponiveis entre as disciplinas, pois a visio integrada e cooperativa entre as
disciplinas é fundamental para o desenvolvimento das competéncias.

Outra adverténcia que Perrenoud faz (1999b), diz respeito a trés-aspectos que
geralmente s3o atribuidos as competéncias, mas que levam a enganos em relagio ao
conceito, sdo eles:

1) A utilizagdo do termo competéncias é feita apenas para insistir na necessidade de
expressar os objetivos em termos de condutas ou préaticas observaveis, ou seja,
continua-se atuando numa pedagogia de dominio ou por objetivos, centrada na

obtengiio de conhecimentos; ndo se acrescenta muito 4 idéia de objetivos e nfo ha
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uma preocupagio na transferéncia dos conhecimentos € sua mobilizagdo em
situagdes complexas;

2) Considerar o desempenho observado como um indicador mais ou menos confidvel
de uma competéncia ndo ¢ suficiente; ¢& necessario saber que recursos foram
mobilizados, quais as competéncias subjacentes, ou seja, formar uma idéia do que
ocorTe na “caixa preta” das operagdes mentais, para conduzir melhor o processo
ensino-aprendizagem,

3) Considerar a competéncia como uma faculdade genérica, uma potencialidade de
qualquer mente humana, as competéncias ndo sdo virtualidades da espécie, elas sdo

aquisicGes e aprendizagens construidas.

Depois de se fazer esta breve revisio sobre a conceituagdo de competéncias,
retorna-se a alguns questionamentos iniciais. Que desafios serdo postos no contexto
educativo, e mais especificamente, 1o processo ensino-aprendizagem nos cursos de
Engenharia, em decorréncia de uma abordagem por competéncias? Neste sentido,
apontam-se alguns elementos que poderdo nortear estes debates, que s30:

- Desencadear um processo de qualificagdo dos agentes educativos: professores,
coordenadores, administradores, para que eles possam estudar e compreender a
complexa conceituagao € utilizagsio da abordagem por competéncias, desenvolvendo
suas proprias competéncias para poderem atuar no processo ensino-aprendizagem
em consonincia com as diretrizes curriculares;

_ Discutir amplamente sobre as concepgdes de educagdo e formagdo, e
conseqiientemente sobre as perspectivas de curriculo: tradicional, critica e pos-
criticas, articuladas com discussoes sobre as concepgdes ideologicas, teoricas,
pedagogicas, politicas, que estdo subjacentes 4 abordagem por competéncias;

- FElaborar um projeto politico-pedagbgico em consonincia com a abordagem por
competéncias, preconizada nas diretrizes curriculares do curso, ressaltando aqui a
adogdo de uma metodologia que busque a construgio conjunta e coletiva do
conhecimento € das competéncias, atividades extra-classe, desenvolvimento
articulado do ensino, pesquisa € extensio, formas de avaliagdo mais condizentes
com a proposta, ou seja, avaliagdes de processo, incluindo mais oS aspectos
formativos, emancipatorios e menos classificatdrias e excludentes;

- Mudar de uma pedagogia por objetivos, para uma pedagogia de projetos, buscando

mobilizar conhecimentos de varias sreas e uma maior integragdo entre as varias
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disciplinas de um curso, para o desenvolvimento de projetos socialmente relevanteé
e significativos para a aprendizagem do aluno e para se realizar verdadeiramente
uma abordagem por competéncias.

- Refletir constantemente acerca da abordagem por competéncias, buscando verificar
as contribuigdes, 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
esta fundamentado numa excessiva disciplinarizagdo e rigidez das disciplinas e dos
curriculos.

Dessa forma, pode-se assinalar que sio muitos os desafios decorrentes das
novas diretrizes curriculares, porém, enfatiza-se que, para os cursos de Engenharia,
espera-se que a adogio de um ensino por competéncias possa contribuir para superar as
problematlcas reprovagdes, o processo de retengdo, evasao, e principalmente, promover
ndo uma formagio 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 s reais demandas da sociedade.

Tantos questionamentos foram feitos em torno 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 determinagGes estritamente educacionais. Enfatiza-se, assim, a
necessidade de continuar os debates acerca do entendimento sobre 0 que seja curriculo,
ou diretrizes curriculares e quais as suas vinculagbes € implicagdes com o contexto
social, politico, econdmico, cultural, técnico. Detectar os pontos de continuismo ¢ de
ruptura/mudanga veiculados nas diretrizes curriculares é fundamental para se possa
debater e explicitar qual ¢ a formagao almejada para o Engenheiro, em cada instituicdo

formadora, e qual € 0 seu papel na sociedade.

2.2.3. Desafios antigos nos cursos de Engenharia: as reprovagdoes

As reprovagbes freqiientes, em uma ou varias disciplinas, levam ao que se
denomina de refengdo e juntamente com a evasdo, sao situagdes usualmente apontadas
como problemiticas na formagdo realizada nos cursos de Engenharia do Brasil. Estes
problemas tém sido alvo de preocupagdes, estudos e focos de discussao entre os agentes

educativos das instituigdes de ensino superior da area tecnologica, haja vista, os anais
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dos ultimos COBENGE, que trazem muitos trabalhos que t€ém contribuido para se
discutirem 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 Engenbaria € 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 relagio estreita com a forma de
organizagio curricular dos cursos de engenharia e, principalmente,
com a desvinculagio dos contendos ministrados nos ciclos basicos em
relagdo 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
ongmalmente matriculados. Com relagdo a retengdo, o aluno, apesar
de sofrer vanas reprovagoes nio abandona o curso, e fica na
faculdade um tempo maior que o necessirio para se formar (DE
SOUZA, ALVES & RIOS, 1998, p. 896-897, grifos nossos).

Sdo muitos 0s questionamentos em relagdo as reprovagdes, ao processo de
retengéo do éiuno, que vai acontecendo ao longo da formagdo e que, muitas vezes, tem
levado a indices elevados de evasio nos cursos de Engenharia no Brasil. Esta
ﬁroblemética tem sido citada em diversos trabalhos apresentados no COBENGE, que
apontam questionamentos sobre os aspectos relacionados com a estrutura, organiza¢do
e implementagdo do curso, tais como: organizagdo curricular, freqiientemente aludindo
ao distanciamento entre as disciplinas do ciclo basico e do ciclo profissional, referindo-
se & falta de ligagdio entre os conteidos teoricos e praticas da Engenharia propriamente
dita, excessivas cargas teoricas; turmas heterogéneas € grandes demais dificultando o
trabalho do professor ¢ o aprendizado do aluno; laboratérios deficientes, falta de
manutengdo, ¢ também a ma utilizagdo dos laboratérios e oficinas, pois 0 processo
ensino-aprendizado fica mais centrado em sala de aula; falta de integragdo com as
empresas e centros de estudo, dentre outros aspectos significativos.

Outros questionamentos sobre as reprovagdes e evasao dlzem respeito aos
aspectos relacionados com 0s professores: metodologia, qualidade da aula, forma de
comunicagdo e interagdo entre professores e alunos, planejamento e implementagdo de
aﬁﬁdades de interesse dos alunos, falta de atendimento e acompanhamento
mdmduahzado ao aluno, dentre outras questdes. Também sdo citados aspectos
relaczonados aos ahmos, fazendo alusdo a um ensino médio (segundo grau) deficiente,
pnnmpalmente em disciplinas como fisica, quimica e matematica, ressaltando a falta de
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base e dificuldades de raciocinio abstrato para acompanhar as disciplinas do curso de
Engenharia; falta de envolvimento ¢ dedica¢do aos estudos, escolha errada de curso.
Com o intuito de compreender melhor essas questdes polémicas que envolvem o ensino
de Engenharia, serdo apresentadas algumas discussGes relatadas em trabalhos
apresentados mais freqiientemente no COBENGE.

Rocha & Longo (1998), apontam varios fatores adversos ao aprendizado que
levam a uma falta de motivagdo, que, muitas vezes, culmina em reprovagdes € evasoes
dos cursos de Engenharia, pois os alunos que conseguiram transpor a barreira do ciclo
basico, novamente se decepcionam no ciclo profissional, por encontrarem ainda um
expressivo namero de disciplinas tedrico-cientificas, sem que sejam mostradas suas
aplicagdes de carater tecnologico. Os fatores adversos citados por esses autores
referem-se também a polémicas em torno do curriculo escolar, ou seja, como compor o
fluxograma de disciplinas dos cursos; falta de manutencdo e deficiéncia nos
laboratorios; turmas excessivamente numerosas prejudicando o trabalho do professor;
assinalando, ainda, que, nos trés primeiros periodos do curso, as disciplinas sdo mais de
Matematica e Fisica e, quase sempre, sdo lecionadas por matematicos e fisicos, que, em
sua maioria, nio mostram as aplicagdes praticas dessas disciplinas no ambito da
Engenharia.

Outro fator discutido por Rocha & Longo (1998) € que a reforma universitaria
de 1968, que protagonizou a adogdo dos cursos basicos € a substitui¢do do curriculo
seriado pelo sistema de créditos, com o objetivo de aumentar a produtividade dos
recursos materiais € humanos, ocasionou resultados pedagogicos e formativos danosos,
pois as salas de aula passaram a ter composi¢io heterogénea e ficaram superpovoadas,
dificultando muito o processo ensino-aprendizagem. Ressaltam que essa mudanca
prejudicou a integragdo entre os alunos, pois, no regime seriado, os colegas estavam
juntos em quase todas as disciplinas, pois havia as ‘turmas’, e isto facilitava a
integragdo e o aprendizado. Apesar de enfatizarem que é quase impossivel o retorno ao
regime seriado, é importante destacar este elemento como fator de reflexdo, ja que os
autores ressaltam que, no atual sistema de créditos, a questdio das turmas serem muito
grandes e heterogéneas dificulta o trabalho do professor, no sentido de atender as
necessidades e curiosidades de cada aluno, e, conseqiientemente, prejudica a integragdo
entre os alunos. Assim, vé-se que essa problematica envolve muitos aspectos, apesar de

muitas discussGes terem girado em torno da organizagdo curricular, pois:
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(...) na elaboragio dos curriculos, existe uma grande distancia entre as
disciplinas chamadas de formacdo bésica e lecionadas normalmente
nos dois primeiros anos, ¢ aquelas disciplinas chamadas de formagédo
profissionalizante ¢ lecionadas nos Wltimos trés anos. Esta distincia
provoca uma grande falta de motivagdo no aluno, pois ele niio pratica
a engenharia, e esta ¢ uma das causas da evasdo 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 Instituicdes de Ensino Superior-IFES:
Universidade Federal do Pernambuco-UFP-; Universidade Federal da Bahia-UFBA- ;
Universidade Federal do Parana-UFPR-; Pontificia Universidade Catdlica do Parana-

PUC-PR-; PUC-Campinas- ¢ PUC-Rio Grande do Sul-RS-, fazendo as seguintes

analises:

Observa-s¢ que os indices sdo bastante elevados. Importante ¢
observar que, nas diversas IES, as causas apresentadas para a evasdo e
retencdio sdo praticamente as mesmas. As principais causas sdo a falta
de valorizagio da profissio, elevados indices de retengio e
reprovagio, impossibilidade de conciliagio de horrios do curso com
as atividades profissionais para os alunos dos cursos diurnos,
necessidade de trabalhar e perda de estimulo para os alunos do curso
noturno, impossibilidade de trabalhar e estudar, dificuldades
académicas e vocagio errada. Na obtengdo dos resultados mostrados,
a maior contribuigio dos altos indices de evasio e retengdo ocorre no
ciclo basico tendo como causas o excesso de teoria, a dissociagdo com
relagdo ao ciclo profissional, a desmotivagdo com as aulas, as aulas
mondtonas € 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, sio incluidos dados relativos a retengdo e evasdo na
Universidade Federal de Outro Preto-UFOP-, explicando que a situagdo também nio ¢é
muito diferente de outras instituigdes. Esses autores ressaltam que, na maioria dos
trabalhos pesquisados e nas entrevistas feitas com alunos da UFOP, os indices de
retenciio € evasdo sio mais elevados no ciclo bésico e que o distanciamento entre as
disciplinas do ciclo basico com as do ciclo profissional ¢ o fator preponderante, o que
levaria a uma falta de contato com a Engenharia. Cita também outro fator que causa a
retengio e a evasio no ciclo basico: um fraco ensino médio, dificultando o
acompanhamento das disciplinas na faculdade, uma vez que o aluno ndo esta preparado
pra cursar Engenharia, pois o ensino médio esta voltado essencialmente para preparagdo
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para o vestibular. Ressaltam ainda, que faltariam maturidade e orientagdo ao aluno para
escolha do curso superior.

Entretanto, os autores questionam que atribuir a retengdo € a evasdo a falta de
" maturidade ou falta de motivagio seria uma analise muito simplista e vaga, pois esses
- 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, questSes familiares, entusiasmo dos colegas, problemas de vocagdo ou
| escolha errada de curso. No entanto, concluem que € 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 Ilha Solteira-FEIS/UNESP- , em que
foram coletadas, por meio de questionarios, as opinides de alunos matriculados e de
alunos evadidos da faculdade. Também aludiram a um estudo anterior, que tivera uma
abordagem mais subjetiva, fazendo-se o entrecruzamento de informagGes. De acordo
com os autores, “no questionirio subjetivo, os altos indices de reprovagdo sdo
atribuidos, a deficiéncia do ensino do ensino médio, ao fato de que a provas néo séo
compativeis com o conteado ministrado e até a uma frustragio na maneira como o
contetido é 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
Universidade, em relagdo aos professores de “cursinhos”, pois os docentes da Faculdade
tém o papel de tragar, em linhas gerais, o conteado da disciplina e orientar o aluno,
deixando, assim, para o aluno a fungio de buscar € aprofundar o conhecimento. Porém
fazem a ressalva de que devido A elevada carga horaria do curso que acarreta uma
sobrecarga de disciplinas e atividades, o aluno acaba recorrendo a aula como unico
instrumento de aprendizado. Na questo formulada: 4 que vocé atribui os altos indices
de reprovagdo, os autores chegaram aos seguintes resultados:

~ Metodologia de Ensino (aprox. 25%)

— Dedicaggio dos alunos perante o curso (aprox. 23%)

— Carga horaria elevada (aprox. 22%)

— Deficiéncia em relagdo ao segundo grau (aprox. 15%)

— TFalta de maturidade do aluno para a vida académica longe da familia (aprox.

12%)

— Desinformagdo da estrutura curricular do curso oferecido (aprox. 10%)
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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 dedicacdo insuficiente do
aluno aos estudos esta intimamente relacionada com a repeténcia. Também foram
citados problemas de adaptagdo do aluno a nova rotina universitaria, o distanciamento
do aluno com a familia, mostrando a importancia da familia, tanto para o aluno evadido,
quanto para os matriculados. Os matriculados alegaram que, se tivessem situagio
financeira dificil, poderiam deixar o curso, porém a maioria dos alunos matriculados
tem intengdo de concluir o curso. Em relagdo a repeténcia, faz-se uma importante

analise sobre a questdo do desinimo do aluno:

A repeténcia é um problema, conforme os resultados analisados,
associado a4 metodologia de ensino e falta de dedicagdo do aluno.
Nota-se que um motivo trabalha conjuntamente com o outro. O aluno,
nio estando preparado para enfrentar determinadas situagSes do
cotidiano académico, desanima devido & metodologia utilizada nos
cursos de Engenharia. Ocorre desinimo frente & situacdo de
deficiéncia no aprendizado ¢ desinformagdo da estrutura do cursos ¢
da realidade da profissio. Ressalta-se um problema ja citado, o
professor nio tem a atividade de ensino como prioritaria, faltando
assim, um vinculo mais forte com o aluno e o sisterna de aprendizado.
Novas metodologias de ensino tém sido tentadas, para diminuir a
repeténcia, porém os Tesultados ainda ndo sdo consideraveis
(LOTUFO et alii, 1998, p. 202).

Vé-se, portanto, que o desdnimo, a falta motivagdo e de dedicagdo aos estudos,
ndo podem ser analisados isoladamente, como fatores individuais de cada aluno, pois
esta situagiio pode estar intimamente relacionada com Os problemas da estrutura e
funcionamento do curso, incluindo 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 evasio
escolar. Citam que, para solucionar a deficiéncia do ensino médio j&4 existem os
chamados “Nitcleos de Apoio ao Ensino de Ciéncias e Matematica (NAECIM)” ligados
3 FEIS/UNESPE, que desenvolvem agdes junto aos professores e alunos da rede publica
de primeiro e segundo graus. Outro exemplo de agdes encontra-se em dois cursos de
Matematica da UNESP, nos campus Rio Claro e Sao José do Rio Preto, onde ja existem

programas de acompanhamento dos alunos iniciantes desses cursos, visando recuperar
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conteados basicos do segundo grau, para diminuir a evasdo e melhorar a qualidade da
formagdo profissional. Outro aspecto citado neste trabalho ¢ que a FEIS/UNESP, n3o
dispde de dispositivos capazes de orientar o aluno e melhorar sua percepgdo, como um
servigo de orientagdo psicologica, semelhante ao que existe no campus de Assis. Assim,
nota-se que esse trabalho aponta muitos aspectos importantes, tanto do ponto de vista da
compreensdo do problema, quanto em relagdo a iniciativas e alternativas rumo a busca
de solugdes para os problemas de reprovagdo e evasao.

A polémica sobre as reprovagdes, retengdo e evasdo ora se centra em aspectos da
estrutura e funcionamento do curso, ora sobre os alunos e, em muitos momentos, s30
focalizadas algumas disciplinas como as mais problematicas. Freqiientemente, as
disciplinas da é4rea de matematica, ministradas no ciclo basico dos cursos de
Engenharia, s3o relacionadas com 0s problemas de reprovagao, reten¢o e evasgo.

Cury & Piment (2000), assinalam que “O ensino de Célculo tem sido
responsabilizado pelo alto nimero de reprovagdes e desisténcias de alunos calouros nos
cursos de Engenharia” e que é necessario oferecer uma boa e solida base nas disciplinas
matematicas, para que os alunos possam, posteriormente, aproveitar a0 maximo as
disciplinas do ciclo profissionalizante. Em outros trabalhos, os autores ja detectaram
problemas no processo ensino-aprendizagem das disciplinas da area de Matematica e
assinalam que muitas das falhas na formagdo matematica sdo advindas do nivel
fundamental ou médio e da falta de motivagdo do aluno. Outro fator apontado é que as
dificuldades no ensino de Matematica podem estar ligadas as crengas assumidas pelos
professores e transmitidas aos alunos, desde o ensino fundamental, 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 formagdo basica, que
foram especificadas na Resolugéo n° 48/76 ((MEC, 1977, p. 105), que dispSe sobre o
curriculo minimo de Engenharia, ainda vigente na maioria dos cursos, sendo que a
matéria Matemadtica inchui: Célculo Vetorial, Calculo Diferencial e Integral, Geometria
Analitica; Algebra Linear; Probabilidade e Estatistica. Em muitos trabathos sobre o
ensino de Engenharia, 0 Cilculo tem sido debatido, com vistas a buscar estratégias que
possam facilitar e melhorar o ensino e conseqiientemente o aprendizado do Calculo.

Sad (1998), em uma pesquisa centrada na anilise epistemologica de aspectos do
ensino e aprendizagem do Calculo Diferencial e Integral, assinala que se interessou por

este tema, devido ao “convivio de varios anos nas salas de aula dos mais diversos cursos




que necessitam dessa parte da matematica nos coloca em contato direto com essé
complexo de questdes, que é também denunciado no alto indice de reprovagio e de
desisténcia nessa disciplina no inicio dos cursos de graduagdo” (SAD, 1998, p. 1). A
autora confirma a importancia de se estar imerso no contexto que envolve o ensino do
Calculo, incluindo a formagdo do professor. Porém, centra a génese de sua investigagio
nas questdes epistemologicas, com isto evidencia que existem diversificagdes 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 para que estes, possam refletir sobre suas proprias formas de
produgdo de conhecimento.

Cury (1999) relata a experiéncia de um projeto pedagégico da faculdade de
Matematica-PUCRS-, em que se discutiram varios aspectos relacionados com o ensino
de Matematica nos cursos da Instituigdo, tendo sido realizada também uma interven¢do
pedagégica no ensino dessa disciplina. Enfatiza que as dificuldades com o ensino de
Cilculo nos cursos universitarios sdo comuns em vérios paises e que tém sido feitas
muitas propostas com o objetivo de solucionar esses problemas. Discute que o ensino
do Calculo, em geral, ainda é considerado muito tradicional, com uma distribui¢do de
assuntos considerada ‘padrdo’ e listas de exercicios apds a transmissdo de conteddos.
Uma destas alternativas é o uso da tecnologia computacional, que é uma ferramenta
didatica importante para auxiliar a aprendizagem. No entanto, aponta para a necessidade
de haver modifica¢des na metodologia de trabatho em sala de aula e nos procedimentos
avaliativos.

Souza Jamior (2000) relata um importante trabalho coletivo realizado na
Universidade Estadual de Campinas-UNICAMP-, discorrendo sobre a trajetoria de um
grupo no processo de ensinar e aprender Calculo Diferencial e Integral, em que se
buscou compreender a historia e a dindmica de funcionamento deste grupo, bem como
os processos de produgdo negociada de saberes sobre ensinar e aprender Calculo. A
trajetéria do grupo foi analisada em trés eixos. O primeiro dizia respeito & dinimica do
trabatho coletivo; o segundo mostrava o envolvimento dos individuos no trabalho
coletivo € mo terceiro buscou-se compreender O processo de producio de saberes
daquele grupo. Nesse trabatho, evidenciou-se como 0 processo de reflexdo e discussdo
sistematicas e coletivas e a criagdo de um espago de debates para avalia¢do e analise das

experiéncias vivenciadas pelo corpo docente, favoreceram ndo s6 a troca de
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experiéncias € conhecimentos, mas também a sistematizacio e socializagdo das diversas

praticas pedagégicas desenvolvidas na universidade em seus diversos cursos.

Chaves & Silva (1998, p. 2461) afirmam que “é inadmissivel o ensino

tradicional do ciclo bésico, com turmas heterogéneas, sem um minimo de embasamento

e com excessivo rigor teorico, gerando insatisfagdo e desmotivagdo do aluno e, em

conseqiiéncia, um altissimo indice de reprovagio” e apresentam importantes

contribui¢bes para 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 questdo, pois os alunos ingressam
na universidade com um 2° grau de baixo nivel. Assim, em vista desta situago,
uma opgdo é oferecer aos alunos egressos do vestibular um curso intensivo de
nivelamento em Fisica, Matematica e Desenho;

Reduzir a um minimo possivel a carga horaria destinada ao ciclo basico,
havendo necessidade de uma total reformula¢io no conteddo e na forma de
ensinar varias disciplinas do ciclo basico;

Ter objetividade de informagdo e apresentagdo pratica aplicada ao curso,

principalmente nas disciplinas basicas, estimulando as expectativas e o interesse

técnico-cientifico dos alunos;

As disciplinas do ciclo basico devem ser preferentemente, lecionadas por
. engenheiros, e, se possivel, com experiéncia profissional, de forma que o
f professor apresente, em sala de aula, exemplos da utilizagdo da matéria ensinada
- nas atividades profissionais e em disciplinas subseqiientes. Esta medida resulta
| em maior motivagio do aluno para o aprendizado;

~Os conteudos deverdo ser ensinados em uma abordagem construtivista de
conhecimentos, de forma a despertar no aluno o interesse pelo saber e estimular

o raciocinio 16gico, criando ambiente propicio em sala de aula, nos iaboratéﬁos

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, ¢ necessario estimular o aprendizado dos alunos,

por 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, lideranca, trabalho em equipe e visdo empreendedora;
Acompanhamento constante do desenvolvimento tecnologico em varias areas,
modernizagio dos equipamentos/laboratorios, oferecendo atividades de
laboratorio como um importante instrumento de sedimentagdo de
conhecimentos;

Enfase ao ensino e aplicagio da informatica no ciclo basico, sendo introduzidas
varias disciplinas com este objetivo, que serao complementadas no ciclo
profissionalizante, com aplicagio na elaboragdo de diversos projetos de
Engenharia;

E importante que o professor faca a elaboragdo de uma programagdo académica,
especificando um programa individual de aula, o qual permitird analisar
periodicamente a relagdo de aprendizado do aluno e o aperfeigoamento do
professor;

A aula, definida como um ambiente de ensino baseado nas dificuldades dos
alunos, ou seja, 0 método de ensino enfatiza o desenvolvimento individual. Os
alunos serdio motivados a raciocinar sobre as atividades do engenheiro por meio
de recursos didaticos, sendo solicitado que ele verbalize estes raciocinios. O
professor, entdo conclui, orientara e determinara uma agdo vinculada a atuagdo,
com exercicios e questdes verbais e exemplos de outros momentos vividos na
disciplina;

Os alunos devem elaborar trabalhos tragando objetivos e metas visando a
atualizacdo cientifica e tecnologica,

Os alunos devem aproveitar seu tempo para o estudo, sendo que a fregiiéncia
desde o inicio das aulas é fator importante.

O processo de avaliagdo deve ser planejado de forma a ter-se flexibilidade, com
trabalhos tedricos e praticas de laboratorio, seminarios, relatéﬁoé, trabalhos de
equipes e pesquisas, para cada assunto abordado.

Hi necessidade de desenvolver técnicas e formas de comunicagio que
possibilitem o interesse do aluno e do professor, e que estimulem um bom
relacionamento entre eles. A postura do professor inclui orientar e estimular o
aluno a aprender experimentando, complementar a teoria com recursos

tecnolégicos, motivar os alunos a concluirem o curso. A motiva¢do esta também




86

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
corregdo. Quando houver dificuldades no processo ensino-aprendizagem €
também no relacionamento professor-aluno, o ideal é recorrer a um especialista
em educacio pedagogica,

e

;/ Sio muitos os aspectos apontados como estando relacionados com a
, problematica das reprovagdes € da evasio e sio muitas as iniciativas e experiéncias
3 realizadas para tentar minimizar estes problemas. Por isso, foram citados alguns
‘ trabalhos apresentados em CODZTessos, principalmente no COBENGE, no entanto, sem a
- pretens3o de se apresentar a totalidade dos trabalhos e iniciativas das instituicbes de
| ensino superior de Engenharia, que tém se preocupado em refletir e buscar alternativas
para resolugio dos problemas ndo sO das reprovagdes € da evasdo, mas buscando
aprimorar a qualidade do ensino de Engenharia.
Na pesquisa desenvolvida por Campos (2001), discute-se a questdo da evasdo na
UFU, sendo que a autora, com base em outros estudos, assinala que existem duas
categorias de exclusdo: “A exclusio da escola, que compreende tanto o nfo acesso a
escola, quanto o que normalmente chamamos de evasdo da escola. Ja a exclus@o 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 4 tona as vozes silenciosas e silenciadas de alunos que tiveram a
oportunidade de ingressar na instituicio, mas nfo permaneceram, € que, com certeza,
precisariam ser ouvidas € compreendidas, para que a propria instituigdo pudesse ter
acesso a analise feita sobre os fatores que causaram tais evasGes e buscar alternativas
para solucionar esses problemas.
Fm relagdo s possiveis causas da evasio, 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 evasio nas seguintes categorias:
\. Fatores referentes ds caracteristicas individuais do estudante:  perfil
socioecondmico, problemas pessoais, dificuldades de aprendizagem/reprovagdes,
formagiio escolar pregressa a graduagio, escolha precoce da profissio,

incompatibilidade de horérios e exigéncia de trabalho ou familiares com as
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atividades académicas, baixa freqi€ncia nas aulas e consegiiente desmotivagio,
desinformag@o a respeito do curso/profiss3o.

2. Fatores internos as Instituicbes: curriculos desatualizados, questdes didatico-
pedagogicas, competéncia docente, auséncia de programas institucionais para o
estudante, estrutura insuficiente de apoio ao ensino/pesquisa/extensio, entre outros
aspectos referentes a dindmica interna organizacional dos cursos e da Universidade.

3. Fatores externos as Instituicoes: mercado de trabalho, reconhecimento social da
carreira, qualidade de ensino nos niveis Fundamental e Médio, conjunturas
econdmicas especificas, desvalorizagdo docente, dificuldades econdmicas do aluno,

desatualizagio tecnoldgica em fungio da caréncia de investimentos.

Nos estudos que tratam das reprovagdes e evasdo nos cursos de Engenharia,
observa-se uma tendéncia a categorizar as causas geradoras desses fendmenos de uma
forma semelhante a essas mostradas acima. Esta separacio em categorias possibilita
uma visdo didatica do problema, no entanto, é estanque e simplificada, necessitando,
assim, de uma analise que leve em conta a complexidade e a dinamicidade da inter-
relagio entre estes fatores. Quando se categorizam dificuldades de
aprendizagem/reprovagdes, baixa freqii€ncia as aulas, desmotivagio, como fatores
referentes as caracteristicas individuais do aluno, desconsideram-se as articulagdes entre
os fatores internos as institui¢Ges, como, por exemplo, questdes didatico-pedagégicas,
curriculos desatualizados que podem estar influenciando essa desmotivagio, a baixa
freqiiéncia as aulas, dentre outros aspectos.

Neste sentido, é importante ndo restringir as discussdes sobre as reprovagdes
para um ou outro aspecto, seja em relagdo a estrutura e organizagéo do curso, seja em
relagio ao professor ou aos alunos, fazendo uma anilise que resulte simplista e
;educionista. E pecessario realizar uma anilise que contemple a complexa articulagio e
dinamicidade desses aspectos, fazendo os recortes metodoldgicos necessarios. Ndo ha
aqﬁi ﬁ proposta de esgotar a totalidade das explicagdes sobre as reprovagdes, pois a
realidade e o contexto estudado sdo dindmicos, mutiveis e novas pesquisas e anslises
sempre serdo possiveis de serem empreendidas e agregardo novos e importantes
conhecimentos. Um dos aspectos do processo educativo que estd diretamente

relacionado com as reprovagdes € a avaliagdo, por isso, sera mostrado o estado atual das

;iiscussées sobre a avaliagio de aprendizagem no contexto da engenharia.
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2.2.4. Avaliacio 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 € 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 Institui¢des de Ensino tém se preocupado com
a qualidade do ensino de engenharia oferecido aos alunos e que um dos temas
freqiientemente abordados é sobre a avaliagio da aprendizagem, pois, dependendo da
e da fungdo como € utilizada, pode tornar-se uma agdo isolada, um fim em si

forma

mesma, constituindo-se como um obstaculo a aprendizagem, ou pode tornar-se uma

acdo integrada e facilitadora do processo de ensino- aprendizagem.

Como se mostrou no inicio do capitulo, no ensino de Engenharia, ora defronta-se
com uma concepgdo de formagdo técnica, ora com uma concep¢do tecnoldgica.
Sinteticamente, a concepgdo de formagdo técnica, neutra e universal, pressupde a
realizagio de uma avaliagio técnica, objetiva, adequada aos objetivos propostos nos

planos de ensino, atendendo mais as necessidades burocraticas do sistema escolar do

que a necessidade de melho
concepgdo, avaliar significa, em esséncia, testar e quantificar os conhecimentos

absorvidos pelo aluno, e a tarefa do professor é aplicar procedimentos e instrumentos de

ria do processo ensino-aprendizagem. Dentro dessa

medida precisos para os conteados disciplinares dados em sala de aula, sendo que esta

ainda é uma postura predominante 1o ensino de engenharia.
A concepgio de formagao tecnolégica, por sua vez, pressupde que o professor de

Fecnologia nio é um mero transmissor de conhecimentos técnicos, mas um educador
com COmMPromissos sociais Importantes, considerando que todos os seus atos

| pedagogicos trazem a presenca implicita ou explicita de suas interpretacSes dos valores
culturais. A formagdo do Engenheiro deve se dar de forma critica, reflexiva,

' sociais €
aspectos € as repercussdes Sociais, politicas, econOmicas, culturais,

integrando 0s
ambientais, ou s¢ja, a atua
entre Ciéncia, Tecnologia e Soci
fragmentado, mas deve Ser continuamente integrado a toda agio educativa, visando

e facilitar 0 processo ensino-aprendizagem, sendo que essa concep¢do tem
as discussdes e no ensino de engenharia, mas se constitui ainda um

¢io e a insergdo do Engenheiro devem considerar as relagdes

edade. Nesta concepgdo, a avaliagdo ndo € um ato

promover
estado presente n
grande desafio.
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Nascimento (2002) salienta que ¢ necessario fazer uma avaliagdo sobre as
avaliagdes, pois é preciso saber o que se quer avaliar € quais qualidades devem ser
avaliadas, pois hoje se podem avaliar: materiais, disciplinas, curriculos, alunos,
docentes, cursos, instituicdes € até o proprio sistema de ensino.

Refletir sobre o papel da avaliagdo de aprendizagem ¢ fundamental para

melhoria de todo processo educativo, em qualquer area, € esta ndo €, em geral, uma

questdo nova, porém Bazzo et alii (2000, p. 97) consideram que, possivelmente, é

snovadora no ensino de Engenharia, pois “se avaliar ¢ imperioso, entdo esta ¢ uma

questdo capital para 0 ensino. Quando se considera que, em linhas gerais, o ensino de

engenharia ocorre de forma pouco reflexiva, esta questdo merece ser tratada com
destaque”.

Os debates sobre avaliagdo de aprendizagem envolvem aspectos relacionados
rmas e funcdes das avaliagdes de aprendizagem, podendo ser visto que, em

s apresentados nos encontros, seminarios e congressos de Engenharia, é

com as fo

muitos trabalho

citado que a forma de avaliagio mais utilizada ainda ¢ a prova:

“A pratica preponderante de avaliagdo aplicada aos nossos alunos
ainda é a prova (..) As provas, em geral, sdo aplicadas sem
continuidade de avaliagdo. Cada prova ¢ usada para avaliar contetdos
especificos independentes, de uma prova para outra. Os docentes nio
a utilizam como forma de realimentacdo do aprendizado. Apenas lhe
atribuem uma nota e o que foi ali depositado & esquecido. O aluno, em
geral, tem pouco tempo para fazer a prova (sempre reclamam). Os
conteiidos  avaliados representam apenas uma parte do que foi
aprendido. A evolugdo do aluno nio ¢ contada. Ela ¢ contabilizada por
uma média pumérica, como s¢ fosse um jogo. Nio se observa o
atingimento de metas € objetivos. Fora todos estes problemas, ainda
existem outros decorrentes dos critérios de corregdo, ou de analise da
solugio da prova, bem como, 0S provenientes de erros de preparagdo
das questdes, em relagdo aos objetivos que se quer alcangar, em
relagio ao que foi abordado no curso, etc. (NASCIMENTO, 2002, p.

4, grifo nosso).

o, Bazzo et alii (2000) afirmam que a avaliagdo de

Engenharia ainda estd centrada em provas ou testes,

Confirmando esta situaga

conteido adotada nos cursos de

sendo que outras formas tais como: trabalhos praticos, atividades laboratoriais e de

campo, laboratorios, seminarios, s30 muito pouco valorizadas no processo avaliativo, e

isto pode ser atestado pelo peso que é
com os testes ou provas. Rompelman (2001, p. 1) ressalta também a

comparagao
hegemonia das provas, afirmando que: “todos os evolvidos no ensino de engenharia,

atribuido a essas formas de avaliagio em
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quer estudantes, quer professores, sabem que para obter um grau os alunos deveni

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 fungdo da avaliagio € ser um
de quantificagio da aprendizagem, pois a nota representa o desempenho do
Os registros dos resultados desses julgamentos sd0 expressos em

termos numericos, oficializados no historico escolar de cada aluno. Assim, os alunos se

instrumento
aluno na disciplina.

er notas do que em aprender realmente, sendo que uma das

preocupam mais em obt
ta é a cola. Segundo Lauria et alii (1998, p. 671-672), “a

estratégias para garantir a 10
cola corre solta durante as provas

de mostrar-lhes as conseqiiéncias de tal

sem que se procure atuar sobre os alunos no sentido
postura desonesta € anti-ética. (...) Chegam as

provas € com elas o primeiro massacre. E o mesmo se repete ao longo do periodo

letivo”. Aparentemente, nesse contexto, quem esta sendo avaliado € o aluno, mas Bazzo

et alii (2000) questionam: quem deve Ser avaliad
sor, e pela avaliago de seus pares?

avaliagdo do profes
No contexto do ensino de engenharia, fregiientemente, acredita-se que o aluno €

0? A avaliagio do aluno passa pela

que deve ser avaliado, pois ele € quem deve mostrar a compreensdo dos conhecimentos

que lhe s3o transmitidos, precisando se submeter, segundo Bazzo et alii (2000), & um
aprendizado desestruturante, pois €l

o-se ao estilo do professor, por isso:

e deve negar a validade de seu conhecimento prévio
2

adequand

“Nesse jogo SO s€ pode esperar que O aluno se molde a cada professor
torne-s¢ um pequeno ‘clone intelectual’ dele, reproduza com 6
maximo de precisdo 0 estilo de pensamento do professor, imaginando-
se com isso que 0 conteudo disciplinar serd adequadamente ‘captado’
e ‘absorvido’. Como 0 curso ¢ composto de diversas disciplinas, o
® o dove, ademais, realizar a faganha de decodificar o estilo de cada

rofessor, €, além de se ocupar de atentar para o contetido técnico-
cientifico, conseguir personaliz-lo a ponto de reproduzir também o
conteido valorativo do professor, implicitamente ai. embutido. Faz
parte desse processo, sabiamente articulado pelos alunos, a consulta
aosvewranOSdecadadisciplinaampeitodomododeserdo
professor, 05 esteredtipos de suas virtudes ¢ fraquezas, como sdo
conduzidas suas provas...”(BAZZO, et alii 2000, p. 85).

endizagem fica centrado prioritariamente na

rma, O processo ensino-apr

Dessa fo
na medigdo, pois tanto O professor quanto o aluno direcionam

avaliagdo, ou methor,

suas agbes visando 2
busca da qualidade do aprendizado do aluno. A avaliagdo torna-se um fim em si mesma,

resultados quanﬁﬁcéveis, ou seja, as notas, em detrimento da
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sendo que a intengdo ¢ obter bons resultados numéricos, €, muitas vezes, estes bons

resultados quando muito significam que o aluno é capaz de reproduzir bem um
orém, freqiientemente, fracassando na sua compreensao.

s universidades, faculdades, nacleos de estudo e pesquisa voltados

conhecimento, p

No entanto, na

para o ensino de engenharia, tém sido desenvolvidas varias experiéncias que mostram a

preocupagio em s€ debater sobre um sistema de avaliagdo de aprendizagem, que estaria

mais de acordo com 2 concepgio de formagdo tecnologica, que € mais abrangente e

m as discussdes sobre a formagio tecnologica € também sobre a necessidade

perfil profissional do engenheiro que seja mais abrangente, os métodos

cﬁtica. Co
de buscar novo
educacionais sio objeto de constantes discussdes. “Novas formas sao introduzidas, tais
como © trabalho em equip

projetos, etc. Nzo é de ¢

e, aprendizagem baseada em problemas, ensino voltado para

stranhar, portanto, que 2 avaliagio também esteja em

ELMAN, 2001, p. 1).

permanente discussao”(ROMP
No COBENGE, tém sido apresentados e debatidos trabalhos cujo enfoque € a

melhoria do ensino de Engenharia, ressaltando o importante papel da avaliagio de
erdo citados autores, mas alguns exemplos de eixos que tém

aprendizagem. N&o S
norteado as discussdes, que s3o: o papel da avaliagio na methoria do processo ensino-

aprendizagem nOS cursos de Engenharia; renovagdo pedagdgica na educagdo
edagogico; avaliando a avaliagdo; énfase na

tecnologica, avaliagdo € projeto P
necessidade de haver um sistema de avaliagio conjunta professor-aluno, buscando uma
ativa € cooperativa entre eles; avaliagdo como técnica de ensino;

necessidade de implementar novas formas de avaliagio do aprendizado, tais como:
rios técnicos, projetos, relatorios de pesquisa, dindmica de

praticas de laborat6rios, relatd
stes em sala, seminérios, trabathos de grupo em sala,

snfase nos aspectos qualitativos das avaliagbes; novas metodologias de

ensino e avaliagdo- S50 feitas propostas de
discente € institucional e, assim,

desempenhos docente,
engenharia, tem havido avangos nas discussoes € experiéncias concretas envolvendo a

avaliagdo no contexto educacional.
Em relagdo 4 avaliagdo de aprendizagem, uma questio que é polémica no ensino

de engenharia, a0
tidas continuamente a critica,

individual, ou seja, 0S b
provas devem S¢T subme
confundidas com © método tradicional de testagem € verificagio, sendo que esses s3o

postura mais particip

grupo, perguntas relampagos, deb

dentre outros;
avaliagBes continuas € sistematizadas dos

pode-se dizer que; no ensino de

de utilizar, de forma prioritaria, a avaliacdo
ii (2000) assinalam que as tradicionais

uma vez que elas tendem a ser



/" cdmodos para os alunos e pard
' exigéncia de que os alunos reproduzam nas

 enfatizando mais a memorizagdo €, por conse
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os professores, pOis, geralmente, baselam-se na
provas, 0 que aprenderam em sala de aula,
qiiéncia, a verificagdo. Assim, mesmo

utilizando-se das tradicionais provas, a atitude de analisar seu conteido deve ser

substancialmente diferente, porque 0 que interessa ndo ¢ simplesmente o resultado, que
b

pode até ser tecnicamente preciso.

ante, no entanto, € compreender como o aluno estruturou sua

este sentido, Ramos (1999) enfatiza que:

O mais import

abordagem e raciocinio, € i

“Um bom instrumento de avaliagio é aquele que informa bem, ¢
discriminador, ¢ consistente, njio & arbitrario. Uma boa metodologia
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 o que € COMO ¢ aprendeu. A medida e a nota tém seu papelz
mas ¢ preciso ter clareza sobre ele. (...) Para que uma nota seja
informativa, os alunos precisam conbecer a interpretacdo dada a ela
pelo professor. Os alunos precisam conbecer 0s critérios pelos quais
foram avaliados ¢, melhor ainda, devem participar da construgdo
Jestes. O foco do processo de avaliacdo também deve estar, portanto,
na discussdo sobre © aprendizado. Para que os resultados de un’l
rocesso avaliativo cumpram 0 Sed papel informativo ¢ sejam
significativos, alunos, professores ¢ instituicdo precisam interpreta-
los” (RAMOS, 1999, p. 224-225).

Ramos (1999, p- 224) afirma ainda que € preciso entender “o que & avaliar”, “o
por que s€ avalia” e “como se avalia” e que a avaliagio é um

que se avalia”, “para que ¢
processo dinAmico, um movimento constante entre agio-reflexdo-acdo e deve estar a

servigo do processo de aprendiz
Bazzo et alii (2000) ressaltam
avaliagdo, a tendéncia aind

agem de aluno.
que, muitas vezes, quando se fala em melhorias no

a é procurar aprimorar 0s indicadores técnicos
>

processo de
agio mais objetiva, expropriando cada vez mais suas propriedades

tornando a avali
valorativas, em nome de uma suposta neutralid
ota muitos problemas, pois a

Porém, essa postura den
avaliagio mais fidedigna € precisa. A avaliagdo tem que ser considerada como um

ade do conhecimento técnico-cientifico.

questdo ndo € somente tornar a

elemento de aprendizagem, significando apreciagio e analise. No entanto, os autores
afirmam que tem havido mudancas estruturais profundas no processo de ensino e
enfatizam trés clementos que tem contribuido: “a consideragdo de aspectos

formagao profissional, de aspectos do modo de apreensio do

humanisticos na
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conhecimento técnico, € da necessidade de se reestruturar 0 sistema de formacdo de

o ensino de engenharia” (P 92). Os autores ressaltam, ainda, que é

profissionais d
rtante diferenciar 0 profissional de engenharia do professor de

necessario e impo
engenharia, pois, Da maioria das vezes, o professor de engenharia tem que exercer esta
fungdio sem jamais ter sido prepara

uma formagdo docente estruturada,

do para o exercicio de tal atividade e, na auséncia de

ele passa a reproduzir acriticamente 0s

procedimentos de seus antigos mestres € pares.
etomando a idéia de que a fo
a concepsao educacional subjacente & atuacao docente, Bazzo et

com esta discussao, afirmando que “qualidade de ensino

Assim, T rma como se faz a avaliagio da

aprendizagem espelha

alii (2000, p. 92) contribuem
tomna-se sindnimo de formagao integral da consciéncia, técnica e social, elemento da

50 humana. Talvez impliqu

emancipag
» Neste sentido, 0S autores dizem que S€ torna necessario estruturar cursos de

docente
formagdo de professores de engenharia, o que N
ensinar, basta que 0 professor te

falsa idéia de que, para
S30 muitos OS questionamentos e elementos que tém propiciado a discussdo

e também uma politica institucional de formagao

o é uma pratica comum, pois ha uma

nha o conhecimento técnico.

sobre a qualidade do ensino de engenharia, € 2 avaliagdo ¢ mais um desses importantes

eixos, principalmente quando se con

conjunta € ativamente com O processo d

contexto atual de formagdo do engenheiro, ha n

avaliagio tem sido questionado. No entanto, ha, aind
enso caminho a percorrer em direcdo a uma avaliagdo mais

mudanga, pois existe um ext
tiva e integrada ao processo € ino-aprendizagem do

qualitativa, cooperativa, participa

sidera que O Pprocesso de avaliagio caminha
e aprendizagem. Assim, constata-se que, no
ovas formas de avaliagdo, que o papel da

a, necessidade de muita reflexdo e

engenheiro.

, Por certo, todas €s5as questoes 5
Engenharia Elétrica da UFU, e a andlise do problema das reprovagdes nesse curso ndio
| poderia deixar de considerar as contribui¢des sistematizadas sobre esses diferentes
| aspectos: concepsdes de educagdo € €nsino presentes, Organizagio e diretrizes
| e avaliagdo e fatores relacionados a ela, como o

" curriculares, além das concepgdes d

: . - -

fendmeno da evasio, © praticas avaliativas mais presentes, dentre outros aspectos
| significativos.

| Todavia, € fandamental, também, voltar 0S
enharia Elétrica da UFU, professores e alunos, pois s assim

constroem o curso de Eng
compreender melbor 0 problema das Teprovagdes nesse curso e, desse

fazem presentes nas discussoes do curso de

olhares e ouvidos para aqueles que

sera possivel



modo, abrir novos caminhos para

tem a dizer os entrevistados.
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seu enfrentamento. E o momento de ver entdo, o que
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CAPITULO3. COMPREENDENDO  AS REPRESENTACOES SOCIAIS

SOBRE AS REPROVACOES: ANALISE DAS ENTREVISTAS

Compreender  significa intelectualmen

conjunto, comprehendere, abracar jutxfto apze%derin;n}
necesmngmente, um processo de empatia, d’e id.éhtiﬁ o
e de projegdo. Sempre intersubjetiva, a compreensﬁo;..go
abertura, simpatia e generosidade (MORIN, 2000, p. 94—95)e

um momento na condugao dos estudos e da pesquisa em que houve uma

Chegou
e de entrar em contato direto com professores e alunos, e ja néo era

forte necessidad

mais possivel protelar este momento, diz-se protelar porque, desde o inicio, havia uma

vontade imensa de ir a campo € dialogar com professores € alunos do curso de

Engenharna Elétrica para compreender a problematica das reprovagdes. Porém, foi

importante € necessario haver uma preparagdo e saber suportar essa espera para que

pudesse ser desenvolvi

Assim, neste cap:
u-se discuti-los & luz dos elementos tedricos abordados até aqui e outros

longo das novas analises desenvolvidas.
o em outro momento, foram entrevistados trés professores e

do um trabalho de investigagdo que fosse consistente e valido
itulo, além de apresentar 0S dados levantados no trabalho de

campo, procuro
que serdo incorporados a0

Como foi esclarecid
oito alunos, sendo que 08 professores $30 efetivos, j4 ministraram ou ministram uma das

cinco disciplinas j citadas. Ser.
todos os nomes citados sio fi

4 feita uma breve caracterizagdo dos sujeitos, sendo que
cticios. Os professores serdo chamados de: professor

ofessor David, sendo que um deles é também o

Tonaldo, professor T ales e pr
coordenador do curso de Engenharia Elétrica Todos os professores concordaram e
conceder a entrevista, e nenhum pediu sigilo quanto

foram muito solicitos no sentido de
3 sua identificagdo, porém optou-se por ndo se fornecer mais dados na tentativa de se

ar a identidade dos referidos professores.

preserv
grupos: Grupo dos Alunos com poucas ou

Os alunos foram divididos em dois
nenhuma reprovagdo € Grupo dos alunos com muitas reprovagdes. Todos os alunos
entrevistados ja cursaram, pelo ao meno
levantamento estatistico realizado apresentaram oS maiores indices de reprovag3o.

s uma vez, as 05 disciplinas que no
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O grupo de alunos com historico de poucas ou nenhuma reprovagdo foi

composto pelos seguintes alunos, que também receberam nomes ficticios:

Ingrid cursou 0 ensino médio em escola particular e o concluiu em 1996. Em
1997, ingressou no curso de Engenharia Elétrica, tendo sido classificada no vestibular

em 39° lugar. Ndo apresenta nenhuma reprovagdo e em 06 disciplinas foi aprovada com

médias entre 60-65 pontos.
Osmar estudou todo 0 ensino médio em escola publica e o concluiu em 1998.

Em 1999, ingressou no Curso de Engenharia Eléfrica, tendo sido classificado no

vestibular em 28° lugar. S6 teve 01 reprovagdo numa disciplina do 5° periodo, que &

Eletromagnetismo, € em 06 disciplinas foi aprovado com médias entre 60-65 pontos.

Renata estudou todo 0 ensino médio em escola particular e o concluiu em 1998.

Ingressou no curso de Engenharia Elétrica em 1999, tendo sido classificada em 31°

lugar no vestibular. S6 teve uma reprovagio numa disciplina do 6° periodo, que ¢
Estrutura de Dados 1 eem 03 disciplinas foi aprovada com médias entre 60-65 pontos.

Ulisses estudou parte do ensino médio em escola publica e o concluiu em escola
endo ingressado nesse mesmo ano no curso de Engenharia Elétrica.

particular em 1999, t
lugar. Néo teve nenhuma reprovacio e em 03

Sua classificagdo no vestibular foi em 4°

disciplinas foi aprovado com médias entre 60-65 pontos.

O grupo de alunos com histérico de muitas reprovagdes foi composto pelos
seguintes alunos:

Dorival estudou todo 0 ensino médio em escola publica e o concluiu no ano de
1994, Nesse mesmo ano, ingressou no Curso de Engenharia Elétrica, tendo sido
classificado no vestibular em 9° Jugar. Ja teve 17 reprovagdes € tem 28 aprovacdes com

médias entre 60-65 pontos.
Isafas concluiu o ensino médio em escola p

ingressou no curso de Engenharia Elétrica, tendo sido classificado em 31° lugar no
vestibular. Ja teve 17 reprovagdes € 10 aprovagdes com médias entre 60-65 pontos.
Luis Cldudio fez 0 ensino médio em escola plblica e o concluiu em 1998. Em
1999, ingressou no Curso de Engenharia Elétrica, tendo sido classificado em 1° lugar no
vestibular. J4 teve 10 reprovagoes € 15 aprovagdes com médias entre 60-65 pontos.

articular, em 1997. Em 1998,
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Lara fez todo o 2° grau em escola particular e o concluiu em 1996 tendo‘
ingressado, em 1999, no curso de Engenharia Elétrica. No vestibular, foi classificada em
8° lugar. J4 teve 13 reprovagoes € foi aprovada em 13 disciplinas com médias entre 60

65 pontos.

Assim, havia quase uma certeza de que esses professores e alunos podiam trazer
informagdes significativas para esclarecer a problematica das reprovagdes e também das
aprovagdes. Interessava muito saber se haveria diferengas ou congruéncias, entre os
sub-grupos selecionados, acerca das opinides sobre as causas das reprovagdes, dos
comportamentos, das comunicagdes e interagdes entre professores e 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 influenciando
comportamentos que

No entanto, a p
distingdo entre os grupo dos
comegou a dissolver-se.

tenderiam & perpetuagdo da problematica das reprovagdes.
artir do momento em que se iniciou a realizagdo das entrevistas, a
alunos que considerava a existéncia ou ndo de reprovagdes

As informagdes, percepgdes, idéias, sentimentos,
comportamentos citados nas falas dos entrevistados eram muito semelhantes, porém
ua individualidade, mas com uma visdo de

cada um contando & sua maneira, com §
foi referido pelos alunos em expressdes

como: ‘tendéncia de grupo’, scultura do grupo’ ; ‘o pessoal passa informagdes’, ‘a

maioria dos alunos’, ‘as lendas da Engenharia’.

a realizagdo das entrevistas, procede
percebidos 0S conteudos comuns, falas muito semelhantes em

grupo muito presente, 0 que, muitas vezes,

Apés u-se a transcri¢do e analises destas e

gradativamente foram
quase todas as entrevi
primeiro buscando, conform
pudessem ser definidos com b
combinagdo de informagdes md

stas, € assim COmegou-5¢ 0 Processo de organizac¢do dos dados,
e assinala Gonzalez Rey (2002) os “indicadores”, que
ase em um elemento ou um conjunto de elementos, pela
iretas, omitidas, implicitas, que s6 adquirem sentido
pela inter-relagdo das informag0es, estabelecidas a partir da interpretagdo do
sador. A finalidade era, posteriormente, 2 construgio de categorias que se

pesqui
de multiplas formas € queé pudessem ser mais amplas, dindmicas e

combinassem

explicativas da realidade pesquisada.
As categorias foram construidas, tentando manter a interligagdio dos variados

aspectos, de forma que nio se perdessem 0S diversos e conflituosos sentidos apontados
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pelas pessoas e pelo grupo. Os indicadores foram surgindo no decorrer das transcrigdes
e das analises, e houve a intengao de manté-los com a mesma linguagem apresentada
pelos entrevistados, porém fazendo algumas adequagBes. A ordem de apresentagio das
categorias e indicadores foi aleatoria, pois ndo ha uma légica linear. Ha pessoas que
foram relatando suas experiéncias, seus pontos de vista e que, posteriormente, foram

articulados na procura de apreender seus sentidos, chegando as seguintes categorias:

— A organizagdo curricular em questionamento

Posturas e praticas dos alunos

Praticas docentes e o processo de ensino
As praticas avaliativas em questdo

Impactos € Alternativas: Possiveis Caminhos

3.1. A ORGANIZACAO CURRICULAR EM QUESTIONAMENTO

Foram tantos 0s aspectos mencionados por professores e alunos ao longo de

todas as entrevistas, que foi realmente uma tarefa dificil rastrear todos os indicadores e

agrupa-los nas categorias.
As informagdes aqui apresentadas foram citadas praticamente por todos os

entrevistados, € constatou-se que as atitudes, comportamentos e discursos marcaram nio

s6 a passagem pelo Biésico, mas por todo 0 curso, pois muitos impactos permanecem e

tempo durante 0 curso € talvez até na vida de muitas dessas

ficam ressoando por longo
iniciar a analise pelas questdes ligadas ao Bésico é um caminho

pessoas. Dessa forma,
quase inevitavel, pois p
Um dos indicadores de que a organizagdo curri
refere-se aos aspectos ligados ao Basico que pode ser apresentado assim: “Bdsico:
r!Amaioriadosalunostendeadetestareatammadede

aquilo ld é desolado,
abandonar o curso, pois cadé a Engenharia Elétrica?” Outro indicador referente a
essa categoria € 0 Seguinte: «Relativizando a dificuldade das disciplinas e do curso:

aspectos interligados que influenciam e exacerbam estas dificuldades”.

arece que ¢ por ali que tudo comega.
cular estava sendo questionada
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e um longo periodo de ensino fundamental e médio e talvez uma etapa

Depois d
de cursinho, finalmente, aluno ingressa na universidade. “Vou fazer Engenharia

Elétrica’. Alguns ainda n&o muito certos de sua escolha e outros mais seguros,
principalmente de que gos
certo de gostar e querer Engenh
tempo de curso. Porém, mesmo L

vestibular para Engenharia Elétrica e co.

tam da “rea de exatas’, como foi citado nas entrevistas. Estar
aria Elétrica, em alguns casos, sé viria depois, com o
uis Claudio, que passou em primeiro lugar no
stuma dizer que “nasceu para fazer este curso”,
diz que os trés primeiros periodos sao fundamentais para decidir se € aquilo que se quer.
Fala, ainda, que “todos os alunos do basico tendem a detestar e a ter vontade de sair do

» Ele mesmo afirma que ja pensou demais em largar
pensa, no entanto, quando fica imaginando que vai trabathar com eletronica,
e controle, que sd0 as areas que lhe interessam, ele ja muda de idéia

e resgata a vontade de “estudar pra caramba, pra poder formar e

curso 0 curso varias vezes e que até

hoje ainda
com sistema d
Entdo, por isso, €l
trabalhar”.

Assim, as dificuld
entrevistados, independente

falaram de forma semelhante 2o

ades para passar pelo Basico eram comuns aos alunos

de terem muitas reprovagdes ou nenhuma, quase todos

que disse uma aluna:

£ muita fisica, muita matemdtica, e eu acho assim os primeiros
periodos muito vagos. Vocé ndo tem nogdo do que € o curso. Todo
curso tem que fter um bésico pra vocé preparar...mas vocé fica dois
anos ali praticamente vendo © ‘Basico’, vocé fica vendo muita
matéria, ndo sabe pra que aquilo vai Ihe servir. Entdo isto pelo menos
em mim, criou um certo desinteresse também. Ai eu fii meio que
desinteressando e tal. Eu acho que falta um pouco a gente ver mais
para qué, © professor ir mostrando mais...porque tem uns calculos,
vocé fica fazendo um mundo de célculos, aquelas matérias e a gente
fica meio desinteressado. Vocg esta ali fazendo calculo e tal e ndo esta

vendo para que estd servindo, né? (Lara).

As discipli ‘Basicas’ ou as ‘ferramentas’, como freqientemente sdo

chamadas, ndo tém causado
desejo de conhecer 0 qué é Eng
muito tempo depois do ingresso no
suportar um Jongo periodo deesp
disciplinas mais especificas da
50 surgindo ndo s6 nos alunos q

muita empolgagdo nos alunos, que entram com muito
enharia Elétrica, porém esta perspectiva s6 vai surgindo
curso, ou seja, a partir do 5°, 6° periodo. Os alunos
era, de resisténcia a frustragdo, para entrar em
Engenharia Elétrica. Assim, o desinimo
ue vio sendo reprovados, mas em

tém que
contato com as

e o desinteresse Vv
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quase todos os alunos do curso, conforme relata uma aluna que nunca teve uma

reprovagao:

Eu acho que os alunos entram € nio sabem a quantidade de Calculo
que vdo aprender, a quantidade de Fisica que ¢ bastante, ¢ muita
matéria. Entio, sdo dois, trés anos estudando matérias basicas
Assim...tanto, que muita gente ja desiste no comego porque entra e ai
descobre como € que €ssas matérias sdo puxadas e ndo vé que depois
de um tempo que a gente vai comegar 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. Ndo tinha

nogio (Ingrid).

ta da nogdo da aplicabilidade das disciplinas basicas ou das ‘ferramentas’

A fal
na irea da Engenharia Elétrica foi citada praticamente por todos os 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:

enxerga que as disciplinas do basico sdo ferramentas

“O aluno ndo
sar posteriormente” (Professor Tonaldo).

que ele vai preci
“Nos primeiros ¢ segundos anos ndo di para o aluno saber o que ¢
Engenharia Elétrica mesmo. E muita Matematica, muita Fisica

mesmo. Engenharia Elétrica mesmo € sO a partit do 5° periodo”
(Professor Tales).

“Na estrutura como € montado o curriculo de Engenharia, o aluno vé
todo o Calculo, sem estar sabendo qual € o objetivo, qual € a diregdo
deste Calculo. Entdo a gente percebe que o aluno as vezes fala,
quando vem conversar com a gente: ‘eu estou vendo o assunto X, o
assunto Y, € esse assunto €u nfio sei para qué, pois nio vou usar isso
na minha vida'. Af ele estd muito enganado, porque na hora que ele
for agir como engenheiro, € 0 que ele vai mais utilizar” (Professor

David).

este “na hora que ele for agir como engenheiro” para os alunos, esta

pdo tém esta nogao € somente apo:
identificar com a profissdo. Assim, nessa trajetéria muitos s3o
do Basico € outros até abandonam o curso. Dessa forma,
na Engenharia Elétrica, enfatizando, com isto, n&o s6 o
o “bloco de salas de aula do Bésico”, com o “bloco

No entanto,
muito distante. Eles
comegar a realmente €
reprovados nas disciplinas
muitos desistem de chegar la
distanciamento fisico que ha entre
de salas de aula da Engenharia Elétri
“matérias do profissional™ Sobre isto, 0

s dois anos e meio € que vdo

ca”, mas também das “matérias basicas” com as

aluno Osmar, que teve apenas uma reprovagdo
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em Eletromagnetismo, fala de forma muito contundente das dificuldades enfrentadas no
Basico:

Se vocé passar para visitar algumas salas ali no Bloco B, ali &
desolador. O que vocé tem naquela sala cheia de alunos? Todo mundo

desanimado...sem nenhuma perspectiva, s0 a vontade de passar, de
terminar aquilo ali, se livrar daquilo 14 entenden? E nfio tem nenhuma

visdo ‘ah e vou fazer isto, vou fazer aquilo, por isto eu estou
aprendendo isto, sabe’. Muito poucos tém...ninguém...quase ninguém
tem esta visdo (Osmar).

Os grifos colocados nas expressoes ali, aquilo ali, daquilo la, s3o para enfatizar

0 jeito intrigante com que quase todo os alunos e também os professores se referiram ao
Bisico, pois a impressdo,
distante para eles, aquela “cois
bem por qué. Um professor também reforgou essa opinidio de que a falta de uma
identificagdo com O Curso nos primeiros

aluno vai ser no futuro estdo relacionadas

a0 ler as transcrigdes, foi como se aquilo la, fosse algo muito

47 14 meio esquisita, que eles aprendiam e ndo sabiam

periodos e a falta de visdo do profissional que o

com muitos problemas dentro do curso:

tem muitos conteidos que sdo ferramentas
sio bases para um conjunto de disciplinas profissionalizantes qué
depois do meio do curso, que é quando o aluno se identifica mais com
a opgdo inicial dele- ‘eu quero fazer Engenharia Elétrica’. As vezes
falta um pouco também, a gente passar pra eles essa informagdo, que
aquilo ld ja faz parte do curso, que ele esta construindo é o
conhecimento como um todo e aquilo é o comego € tem sempre que
comegar pela base. Eu acho que esses sdo alguns aspectos que

influenciam na reprovagio (Professor Ionaldo).

A primeira fase do curso

Confirmando a opinido de alunos & professores, um aluno, que nunca teve uma

reprovagdo, mostra que o problema

Engenharia Elétrica, no entanto, ja acres
organizag3o curricular:

do curso é os alunos ndo terem contato com a

centa um outro aspecto relacionado a estrutura e

Quando a gente entra, entdo a gente perde o estimulo. (...)
Muita gente que entra todo largado assim no Bisico, quando

entra 10 6°, 7° periodos, d4 uma motivada, estuda e tal. (...) Eu

acho que um grande problema é que o curriculo da UFU é
praticamente o mesmo desde que existe Engenharia em
Uberldndia. Na Flétrica, eu acho que eles excluiram algumas
disciplinas, diminuiram a carga horaria de uns anos para cd.
Acho assim que, antigamente, realmente o curso era integral e

[
T, <
- P AL AT e S N i
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era mais pesado ainda, mas, hoje, di para se fazer o curso sem
 ser integral. O problema que eu acho do curso € o que eu falei
agora, da gente nfo ter contato com a Engenharia Elétrica

mesmo.Tem certas disciplinas que realmente ndo da para
trazer para o inicio porque vocé tem que ter todo um

conhecimento para chegar a estuda-las. SO que tem
outras que di 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 la, muitas coisas eu estou
aprendendo agora...eu acho que isto é uma coisa que ja
mudoy, mas e acho que tem que mudar muito mais, ndo é s6

por o Projeto Orientado nédio (Ulisses).

Além de Ulisses, quase todos alunos e professores citam a inclusdo da disciplina

Projeto Orientado com

mais voltados especificamente para a Engenharia Elétrica ja no inicio do curso e, talvez,
minimizar um pouco a probl
problemas com a organizagao
incluir uma disciplina ou reajustar a ¢
(1997, p. 69), referindo-se as refo
o mais do que pequenos re
a2 uma abordagem de tendéncia amn

o uma boa reformulagdo para se ter um contato com projetos

emdtica do Bésico. Nesse depoimento, o aluno sinaliza
curricular, no entanto ressalta que ndo basta apenas
arga horaria. Conforme ressaltam Pereira e Bazzo

mmas curriculares no ensino de Engenharia, é

[<

arranjos curriculares, pois: “..nos opomos

necessari
frontalmente

nfio passa de um

da bem atual que, no nosso entender,

placebo inocuo: 08 incontaveis remendos na matha curricular” que,
segundo esses autores “praticamente tém sido inécuas” (p. 70) e esses mesmos autores

completam:

Se os curriculos estio desatualizados e nfo sdo mais apropriados para
a formagdo do engenheiro para 0s nOVOS tempos, talvez devamos de
fato reestruturd-los. Mas recorrer pura ¢ simplesmente a alteragSes das
grades curriculares talvez 1o seja a solugdo. Pensar em disciplinas
cstanques Sem ligagdo com O contexto social em que o ensino estd
seja considerada a historicidade de sua criagdo, ou
mesimo alternativas 08 modelos apresentados, pode nio resultar em
mudangas efetivas a0 que se pretende. (...) A mudanga no ensino,
amos, deve estar na diregio da integragdo dos conhecimentos,
naacxe_d : jisciplinaridade, 10 trabaltho coletivo, na participagdo dos
j0 daquilo que os afeta. Esta nova forma
patﬁCipaﬁvav que imaginamos deva tomar-se um paradigma que
porteard as of} - acies sociais mum breve futuro, pode pressionar o
. anrela‘;goaumamudanqaradicat Quem ndo assumir este
povo entendimento, ficard na contramio da histéria, e terd que arcar
com as Conseqié a5 disso PEREIRA & BAZZO0, 1997, p. 78).
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HA que se questionar entao, ndo so a organizagdo curricular, que se mostr
- ’ a
fragmentada e desconectada, po1s, no €aso desta pesquisa, dizer que tudo comega pelo

Basico ndo significa afirmar que todos os problemas do curso resumem-se aquel
- es

referentes ao Baésico, pois este estd inserido num curriculo de Engenharia Elétrica. A
a.

andlise das demais categorias também evidenciou outras questdes problematicas q
ue

foram se entrecruzando, como 2 questdo da formagdo do engenheiro, das praticas

avaliativas, da metodologia de ensino, dentre outras.

No entanto, esta se afirmando que esse inicio € fundamental e marcante. O

professor David observa que muitas vezes no Basico, nem o aluno e nem mesmo o
professor sabem 0 porqué daquela matéria, qual é sua aplicabilidade. Em seguida,
referindo-se ao aluno explica: “E a hora que chega aqui, tudo pra ele € daquele jeito™.
Aqui (na Eng. Elétrica) e ld (no Bloco B, no Bésico) reforgam mais uma vez, ndo apenas
a separagdo geografica dos prédios, mas também a desconexdo das disciplinas, a falta de
sentido para o aluno dedicar-se 205 estudos, a falta de identificag@o com a profissdo. E a
hora que chega aqui (na Engenharia Elétrica) a experiéncia ja se cristalizou, pois o
uiriu habitos e costumes que siio compartilhados por quase todo o grupo de

aluno ja adq
entos, a forma de encarar as

sto influencia bastante 0S futuros comportam

alunos, e i
tio desanimados, desmotivados

disciplinas, os professores, 0 Curso. Os alunos ja es
como muitos afirmaram: “desempolguei’. Porém, as dificuldades ndo terminam com o

“Basico’...elas continuam!!!

Outro indicador que esta ligado 2
“Relativizando a dificuldade das disciplinas e do curso: aspectos interligados que

influenciam e exacerbam estas dificuldades”. Durante a realizacio das entrevistas, ao

pedir aos entrevistados que citassem as
por eles como as mais dificeis, eles respondiam citando algumas disciplinas, porém
sempre ressaltando outros aspectos que influenciavam e exacerbavam a ‘dificuldade’

dessas disciplinas. Entre 05 professores, quando foi feita a pergunta, usan 40 o fermo
dificil, eles faziam a corre¢do, dizendo ser mais adequado utilizar os termos: disciplinas
fundamentais, segundo 0 professor Tales, pois ele afirmou que “o professor pode criar
dificuldade na disciplina dele até para chamar atenciio™; disciplinas primordiais ¢ o
termo que o professor David prefere usar, referindo-se aquelas que exigem mais

professor

organizagdo curricular sera descrito assim:

disciplinas comuns as duas énfases consideradas

raciocinio, mais légica O Ionaldo também refere-se a dificuldade da
disciplina com 2 exigéncia de raciocinio mais
dos conhecimentos anteriores de disciplinas relacionadas com a disciplina ‘dita dificil”

abstrato, visdo espacial e a dependéncia

It
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Nas respostas dos alunos, também a dificuldade das disciplinas e até do curso foi
bastante relativizada por outros fatores. Uma dessas disciplinas ditas “dificeis”,
“puxadas”, “fundamentais” é Eletromagnetismo, que foi citada por todos professores e
dentemente, foi a disciplina cujos indices de reprovagdo foram mais
altos no levantamento estatistico. O professor Tonaldo acredita que isto ocorre porque a
disciplina exige forte base de matematica, fisica e visdo espacial. O aluno tem
dificuldade de enxergar a matéria e os contetidos de todas as disciplinas de Calculo s3o
requeridos. O professor Tales completa que, em Eletromagnetismo, além dos contetidos
de Calculo, exige-se também o dominio de Geometria Analitica, Algebra Vetorial,
Matematica, que é a base de tudo, e depois vem a Fisica. Que Eletromagnetismo € a
ara a Engenharia Elétrica, mas para todas as Engenharias e para outros
cursos também. O professor David diz que ¢ uma disciplina que implica mais
ca, € que as disciplinas voltadas para a area de eletricidade sdo

alunos e, coinci

base nio s p

raciocinio, 16g1

consideradas “primordiais™

Entre os alunos, foram citados varios aspectos em relagio a Eletromagnetismo:
“A matéria é um pouco puxada, a matéria em si ¢ dificil do comego ao fim” (Renata).
“f; uma matéria dificil, extensa, mas foi muito bem dada” (Ingrid). “E uma matéria bem
itos calculos. A matéria era dificil, ndo pelo professor, mas porque a
ca”(Dorival). “E uma disciplina que
Cléudio). “E a chamada

extensa, usa m
matéria era dificil mesmo. A aula era bem didati
o aluno, tem que ter o conceito e a pratica” (Luis
150, pois vocé, antes de fazer a disciplina, é um, depois que fizer, & outro
e muito raciocinio — usa

exige demais d
disciplina do cu
- é uma disciplin:
Geometria Analitica, todos 05 Calculos (exige célculos
matérias do Basico, fora 0s conceitos novos € conceitos b

Outros al
até hoje, Eletromagnetismo € 2 mais dificil. A matéria
do Eletromagnetismo pela terceira vez. Na primeira, um colega meu

(Lara). “Estou fazen
falou que era muito dificil ¢ como eu ndo havia estudado, desisti antes da primeira

prova. Na segunda vez, eu ja pouco & aula e tomei bomba por freqiiéncia. Agora estou
vez e ja estou arriscado de novo por causa de falta”(Isaias). Outro

a muito trabalhosa, precisa estudar direto, exig
bem elaborados), Fisica e todas
em abstratos” (Osmar).

unos continuaram a explicar sobre Eletromagnetismo: “Das que eu fiz
¢ dificil mesmo de idealizar”

fazendo pela terceira
aluno ressalta:

«Eletromagnetismo ¢ uma mistura de Fisica 2 mais aprofimdada com
Geometria itica. Entdo o pessoal tem dificuldade em Geometria



105

Analitica e em Fisica 2 também. Ai chega em Eletromagnetismo vai
aprofundar mais. S50 duas ferramentas: a Matemdtica que a gente usa
em Fisica, € em Eletromagnetismo ¢é Geometria Analitica ¢ Calculo.
Entio eu vejo assim, as disciplinas mais dificeis sdo as que mais
precisam de abstragdo, por isso eu falo que ndo € s4 culpa dos
professores. Tem a deficiéncia dos alunos. Vocé tem que estar
imaginando sempre as estruturas. Vocé ndo vé nada, voc€ s6 imagina
¢ é tudo muito abstrato” (Ulisses).

A outra disciplina citada por quase todos os entrevistados, como muito dificil foi

Mecénica dos Materiais(MM), sendo que as opinides dos alunos também coincidiram

com os dados levantados sobre 0s indices de reprovagdo, coincidindo, inclusive, a

ordem de apresentag@o: primeiro Eletromagnetismo e em segundo lugar Mecéanica dos

Materiais.
Sobre esta segunda disciplina, 0
dificil é MM [a primeira & Eletromagnetismo]. Ela é dificil, mesmo a gente estudando.

Fiz duas vezes, ndo passei € resolvi

s alunos argumentaram: “a outra disciplina mais

trancar. Até o 3° periodo, essa € a matéria mais

puxada que todo mundo acha” (Lara). “Matéria pesada, dificil de visualizar os graficos

em 3D (dimensdo) € depende de Geometria Analitica, mas é uma matéria onde se vé

muita aplicagio” (Ingrid); “F uma d
(Isaias). “As disciplinas de Fisica, Eletromagnetismo € Mecéanica dos Materiais tém que
ter o conceito e 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). “ uma matéria dificil e trabalhosa, é uma parte
ito calculo, ndo é uma questdo de raciocinio, mas &
e fazer muito calculo” (Osmar). “MM ¢ dificil, em
de maior capacidade de abstragdo do aluno sdo as
ém ¢ muito dificil” (Dorival).

quase todos 08 professores ¢ alunos, como sendo as

as matérias mais dificeis que eu ja fiz até hoje”

que precisa fazer muita conta, M
mais de ser trabalhoso por ter qu
geral, as disciplinas que precisam
mais dificeis”(Ulisses). “MM tamb

Essas duas foram citadas por

<onadas, porém ndo por todos. Entre os professores, o

mais dificeis. Outras foram menc:
professor Ionaldo citou: Eletromagnetismo, Circuitos Elétricos 1 e 2, Eletronica

Fundamental 1 ¢ 2. O profess
damental 1 e 2. O professor David citou: Geometria

or Tales destacou: Circuitos Elétricos 1 e 2,

Eletromagnetismo € Eletronica Fun
Analitica, Calculo, Eletromagnetismo, Materiais Elétricos e disciplinas voltadas para a

area de eletricidade.
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Entre os alunos, foram mencionadas outras disciplinas, mas ndo por todos. No

entanto, junto com €ssas disciplinas ja comegaram a aparecer outros elementos que

exacerbaram a dificuldades destas.
Outra disciplina referida como sendo dificil foi Circuitos Elétricos 1, o que

também coincidiu com o levantamento estatistico que detectou Circuitos Elétricos 1
sciplina com maior indice de reprovagdo nos Ultimos cinco anos

como a terceira di
unos se posicionaram: “¢ uma matéria pesada, pois tem que unir

Nesse sentido, os al

varios conhecimentos de outras matérias;
engenharia” (Ingrid); “Circuitos Flétricos ndo ¢ uma disciplina muito dificil, exige

esforgo e dedicagio; ela é 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 Jembro de estar no 4°, 5° periodo e o pessoal falava,

nossa mas isso aqui € Engenhaﬁa?”(Osmar). “Circuitos 1 fol uma matéria que eu fiz

¢ uma matéria muito importante, € a base pra

duas, trés vezes, SO que na terceira eu ja me identifiquei mais, estudei, entendeu?”

(Isaias). “Circuitos Elétricos 2 ¢ dificil porque a parte de eletricidade nfio 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 dis

entre os alunos. Renata considerou o Calculo 3

ciplinas de Célculo, como sendo matérias

dificeis, no entanto houve uma variagdo
mais dificil; Ingrid julgou queé Célculo 2 foi a

alculo 1 mais dificil, porém ress
ar todo dia, entdo acha que vai estudar na véspera e vai conseguir”.

“nenhum dos Calculos ¢ dificil, que é trabalhoso porque exige um tipo

co, € € S0 reproduzr o que vocé exercitou
tudar nada de teoria. Vocé tem

mais dificil, mas diz que ha muita gente

que acha o C altou que “o pessoal entra e ndo tem o

hébito de estud
Osmar disse que
de exercicio mecini
que os Calculos néo s
que assistir aula, pegar
exercicios todos os dias.
dominar, ai vocé absorve 0
geralmente vocé tem que Se8
sdo mais dificeis, tem que
reprovado no Célculo 1 por falta de

do professor”, como Por exemplo,
s também declararam que

” Luis Claudio explicou
50 dificeis, “yocé ndo tem que es
a teoria que 0 professor passa e cair em cima da pratica, fazer
Por exemplo, vocé tem que fazer 500 exercicios para vocé
sistema, o procedimento para resolver uma questio. Porque
uir 0S Mesmos passos. Geralmente, pois algurnas questdes
raciocinar mais”, Luis Claudio afirmou ainda que foi
prética, porque ainda nfio havia “pegado o sistema
dominar os procedimentos para fazer as listas.
Alguns aluno nenhuma das disciplinas de Célculo é dificil.
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Como se observa, hi uma importante coincidéncia entre as disciplinas

indices de reprovagdo. Passa-
es destacadas. Sobre isso, a

consideradas dificeis e aquelas que apresentaram maiores
se agora aos fatores que estariam interligadso as dificuldad
ata citou também Materiais Elétricos e disse que foi o terror do Basico, por
“o dificil € relativo, pois depende

aluna Ren

dificuldades com a didatica do professor. Para Osmar,
que a pessoa tem com a disciplina”. Luis Claudio apontou vérios fatores:

da capacidade
dificeis sdo as que exigem do aluno, por isso o pessoal tem que encarar

“as disciplinas
com mais seriedade, estudar mais”; “alunos que conversam na sala de aula atrapalham,

utro aluno que quer prestar atengdo
a e muitos desistem antes da primeira prova”.
fessores também foi citada como fator que exacerba ou cria

desconcentram 0 O ”. Renata enfatizou que “muitos

alunos no assistem aul

A atuagdo dos pro
dificuldades na disciplina
“o professor teria que expli

que lecionam. Neste sentido, o aluno Luis Cludio declarou:
car super bem, pois, muitas vezes eles, elaboram a teoria e

jogam para o aluno, queé decora aquilo, mas ndo entende nada, e também tem que ter o

dio ressaltou ain
bem distribuida, o professor tem que explicar bem;

o aluno, de assistir aula, de ter disciplina para estudar

conceito e a pratica”. Luis Clau da que “nas disciplinas mais complexas,

tem que ter uma carga horaria

também tem a r&sponsabi}idade d
est4 explicando, porque geralmente 0 povo conversa

prestar atengio no que 0 professor
muito, ndio presta atengdo em nada”.

_se 4 dificuldade das disciplinas expds: “Eu achei a disciplina

Osmar referindo
dificil e muito trabalhosa, ndo & uma questdo de raciocinio, € que essas disciplinas

o calculo mecanico € assim, ap
monte de contas € vocé erra uma coisinha € vamos dizer assim ji é um

sair mal na prova € é quase reprovado” . O aluno Ulisses explicou: “a

exigem muit rova é puxada. Vocé fica trés horas e meia

fazendo um
motivo para vocé
disciplina se tom:
extensa de V ou F em
disciplinas mais dificei
falam que tal disciplina
porque “¢ o problema do

q dificil pelo modo como 0 professor cobra na prova, € uma prova
que duas erradas anulam uma certa”. Afirmou também que as

s sdo aquelas que exigem mais
é dificil, mas, muitas vezes, 3
professor. Isso depende muito. D
A disciplina dificil ¢ aquela que requer um esforgo de
reafirmou Ulisses. O aluno Dorival,

abstragdo e que muitos alunos
matéria é que ficou mal dada,
epende muito'do professor

que a gente faz a matéria.

: ke
raciocinio, de concentraga0 muito grande”,

referindo-se a uma disciplina especifica, explicou:

\nht 9
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A disciplina era dificil por causa do professor. A gente estuda

sempre por uma apostila que ele mesmo tinha feito. E isso era b T
complexo. A didatica dele era bem ruin, pois ele ndo tem um dial S
com O _aluno. Assim, ele ¢ um professor ditador mesmo. Ele nio ? =
proximidade com 0 aluno. Vocé ndo consegue chegar para eleem
conversar. Pra fazer vista de prova com ele, vocé precisa saber maie
do que quando vocé estudou para a prova. (...) Se vocé esta co X
dvidas na matéria dele, é por causa dos professores anteriores Ele}g

tirou o corpo dele fora, ele ndo explicou e ja jogou a culpa no outro
ainda.Assim ele ndo te responde ¢ vocé continua com a divida”

(Dorival).

o de que as dificuldades das disciplinas também estdo relacionadas

Como exempl
¢ alunos citaram O fato de que Calculo IV, ndo € matéria facil

com outros fatores, muito
e“é dado por um professor

porém torna-se facil, visto qu
e tinha dominio total da matéria(...) tornava a aula

um monte de didatica. Bem, foi uma das coisas que

pois exige muito raciocinio,
que leciona em cursinho, € est
agradavel, boa, dinamica...cle tem
ajudou a matéria ficar mais facil” (Dorival).
Quanto 4 dificuldade do curso, quas
uxado, que é “facil de entrar e difi
e ele é dificil, que ninguém (al
do nio, a gente fala sério mesm

e todos alunos e professores falaram que €
um curso p cil de sair”. O aluno Ulisses revelou que a
fama do curso é qu unos do curso) aconselha a fazer, e “a
gente nio esta brincan
a0 curso também §é relativi

sio puxadas, mas tem aluno

o”. Porém esse dificil referindo-se

zado por outros fatores, ainda segundo Ulisses: “As matérias
s que pegam muitas matérias devido as reprovagdes e,

puxada ainda”. Renata avaliou que “tem matéria que

assim, a carga hordria fica mais
, pois tem muita coisa tedrica aqui. A pratica a gente

falta um pouco de incentivo MeSMO

pouco. Pouca coisa funciona no Jaboratério, pouco material, d um pouco de

saltado pelo aluno Isaias € que os professores

que fazem com que 0 aluno tenha medo

v& muito
utro aspecto interessante res

e uma série de alunos transmitem informagdes

da matéria, pois:

desanimo”. O

No comego acaba sendo o seguinte, vocé tem muito medo do curso
em si, assim...porque, 3s vezes, 0 professor te passa medo e uma série
de alunos acabam te passando medo também. (...) Ai vem os alunos

entes, 05 alunos que ja passarar, pois vocé comega a conhecer 0
ai eles falam: realmente a matéria & muito dificil de estudar.
Este prof&ssor? Nossa, cle é muito ruim. Ele sacaneia o pessoal até
ndo poder mais e isto € aquilo. E vocé pega € cria, digamos, um medo
da matéria, do professar enm si (Isaias).
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A dificuldade do curso de Engenharia Elétrica foi ressaltada por quase todos
alunos e professores, porém sempre ficando explicito que muitos fatores entram na

composigio dessa dificuldade. A organizaco curricular e todos os aspectos apontados

acima sdo apenas alguns deles. O professor Tales expds que o curso é dificil em

qualquer lugar do Brasil, que ha muitas reprovagdes, evasdes, que o problema ¢ que o

aluno desestimula e comega a ser reprovado demais.
A aluna Ingrid ressaltou num momento da entrevista que um dos impactos das

reprovagdes € que traz um lado negativo para o curso, pois quem estd de fora acha que

Engenharia é dificil demais e isto mostra um lado que ndo € realidade, pois se a pessoa

gostar e tiver interesse, ela aprende e diz ainda: “N&o precisa ser nenhum génio para

passar pela Engenharia sem nenhuma reprovago”.
No entanto, nem todos 0s alunos ja ingressam no curso com a certeza absoluta

de que gostam de Engenharia Elétrica. Como exemplo, Isaias, um aluno que tém

passado por muitas reprovagdes e que, por causa delas, justificou: “Falta muito para

terminar o curso? Falta. E dificil? £ _mais ou menos, falta um pouquinho de estudo

mas é verdade, se vOCcé estudasse, se VOCE se identificasse, seria muito mais facil”.

Assim, vé-se que essa identificagdo com 0 Curso ¢ insuficiente e precisa ir sendo

construida e adquirida com as experiéncias vivenciadas no curso e com o conhecimento

gradativo que se tem da area

A questdo da estrutura € organizagdo curricular vem sendo discutida no pais,

aduagio, em decorréncia das novas diretrizes

praticamente, em todos os cursos de gr

curriculares. Os cursos de Engenharia ja tiveram as suas diretrizes curriculares

aprovadas em margo de 2002 e, atualmente, NO Curso de Engenharia Elétrica da UFU
estdio em processo de discussdo e elabo
espera-se que haja um aprofundamento na questdo curricular, pois esta nfio diz respeito
apenas i reformulagdo de disciplinas ou de carga horaria, abarca também questdes
fundamentais para serem abordadas, que sdo: a concepgdo de educagdo e de formagdo; o
perfil do profissional de engenharia que s deseja formar; as concepgdes de metodologia

de ensino, de avaliagdo, dentre outras questoes importantes.
A falta de identificagdo, de enquadramento na profissdo, como muitos dos

entrevistados falaram, contribui para que 0S alunos se desinteressem pelo curso e

comecem a adquirir certos habitos, cos
logo ao entrar N0 CUrso. Tais posturas ¢ comportamentos, como ‘matar aula’, ‘estudar

sozinho’, “desistir da matéria’, ‘colar’

rago do projeto pedagogico do curso. Com isto,

tumes, posturas e comportamentos que se iniciam

<uma certa facilidade para aceitar as reprovagdes’,
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foram brevemente citadas agora, no entanto serao discutidos numa categoria em
separado. [Esses aspectos caracterizam uma Representacdo Social do Basico,
compartilhada pelo coordenador, professores e alunos, de que aquilo ld, esta bastante
desconectado com a Engenharia Elétrica, e que tais aspectos vdo sendo transmitidos
circulam por todo o grupo e vdo se perpetuando no curso e ao longo da vida académicz;
dos alunos, e estes comportamentos mantém-se também nas matérias do ciclo
profissional, porque nelas também existem problemas que propiciam a perpetuagio
daqueles iniciados com 0 “famoso ciclo basico”.

Outros fatores problemdticos do Basico foram apontados também por

professores e alunos, como a questdo dos professores ndo terem uma boa didatica para

dar aula, aspecto
incluiram tanto 0s
sera analisado posteri
heterogéneas, nas quais 0 al

atendimento individualizado ao al
vindos dos Institutos que ofertam essas disciplinas comuns, s3 também outras

que foi citado insistentemente por todos os alunos, e, neste ponto, eles
professores do Basico quanto os do profissional, por isso este aspecto
ormente numa categoria separada. O fato de haver turmas grandes,
uno nio é visto pelo professor, o que dificulta também o

uno; muitos professores substitutos, inexperientes
b4

dificuldades apontadas. Sobre a responsabilidade de outros cursos oferecerem as

disciplinas basicas para as Engenharias, um professor explica:

Miuitos defendem ainda a idéia de um basico comum. Eu acho...e isso
¢ achismo, que talvez scja até por comodidade, porque pra eles fica
mais facil de ofertar um basico comum. Nao ¢ s6 por comodidade
também. Eu acho que tem um outro lado da conjuntura também, pois
obviamente o pessoal 14 nfio tem professores em numero suficiente ¢ o

que eles conseguem atender ¢ dessa forma (Professor Ionaldo).

Com a mudanga da estrutura organizacional da UFU, o Nucleo Basico deixou de
existir formalmente em 1999, e ja foram realizadas vérias discussGes em tomno da
ca relacionada ao fato de se decidir se as disciplinas do antigo Nicleo Basico
continuar a ser ministradas por professores dos cursos responsaveis pela oferta
finas de suas 4reas ou serem assumidas pelos professores da Engenharia

das discip
Elétrica. Uma terceira opgao seria de haver uma maior integragdo destes professores do

polémi

devem

‘Basico com o curso de Engenharia Elétrica. Foram levantados pontos positivos e

negativos das trés propostas,

coletiva dessas propostas ainda
para se ter um aprofundamento sobre a questo.

no entanto, ainda segundo o coordenador, a discussio
nio atingiu todos os dmbitos institucionais necessarios
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Segundo Pereira & Bazzo (1997), com a reforma universitaria implantada em
fins da década de 1960, houve uma reorganizagio das instituiges de ensino visando a
otimizagdo de recursos humanos € materiais, sendo que os departamentos especializados
ficaram responsaveis pelo oferecimento de disciplinas especificas, €, neste modelo, para
um curso funcionar em sua plenitude, se encontraria vinculado, em maior ou menor
grau, a diversos departamentos. Visando a uma racionalizacio dos recursos, o processo
de ensino deixa de ser a preocupagdo imediata, ficando assim atrelado a administraggo e
a0 funcionamento da maquina burocratica. “Pensa-se estar methorando o ensino
quando o muito que se faz ¢ fragmenta-lo mais e mais em nome de uma duvidosz;

racionalizagiio” (PEREIRA & BAZZO0, 1997, p.66).

Nota-se ai, uma organizagdo curricular cuja énfase estd no ensino dito ‘técnico’
b

neutro, universal, pois, se o aluno nao sabe sequer o porqué estd aprendendo

determinado contexido, como vai ter possibilidade de comegar uma discusso sobre uma
formago tecnologica. Se essa formagio pressupde uma constante indagacdo sobre a
utilizagiio dos produtos tecnold

aluno neste inicio do curso vai saber

gicos e suas repercussdes no contexto social, como o

onde sera usado este conhecimento e o qué o

Engenheiro Eletricista vai fazer?

Assim, constata-se que ha
- compartimentalizagio das disciplinas, fatores que estao
do tradicional, tecnicista de curriculo, cuja énfase estd na organiza¢do e delimitagdo

uma fragmentacdo € uma excessiva

estreitamente vinculados com a

vis
. de contelt
constata-se que se trata de um fenomeno escolar, mas que nio expressa determinagdes

estritamente escolares. De alguma maneira, todos os temas e problemas educativos
estdo explicitos ou implicitos na nogdo de curriculo adotada pela instituigdo formadora e

- por seus agentes educativos, lembrando que o curriculo ndo determina apenas

conhecimentos técnicos, mas conhecimentos socialmente vélidos, que vdo formar

determinadas identidades e subjetividades que atuardo na sociedade.

3.2. POSTURASE PRATICAS DOS ALUNOS

Relacionados com 0s indicadores referentes a organizac@o curricular tém-se as

posturas e praticas dos alunos. Observem-se os indicadores encontrados nos
depoimentos: “E praticamente normal matar aula, mesmo estando dentro da
salu.mas, disperso”. Outro indicador que foi citado insistentemente tanto por

dos, disciplinas. No entanto, a0 analisa-lo de uma forma mais abrangente, -
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professores, quanto por alunos foi: “Poucos alunos se dedicam ao curso. Os alunos

estudam e fazem trabalkos na vltima hora. A maioria dos alunos estuda é na véspera

Meio a esses indicadores citados por quase todos entrevistados, alguns

outros aspectos que compdem um indicador que pode ser

da prova”.
alunos mencionaram

enunciado da seguinte forma:
surgindo também outro indicador bem significativo, que é ”0

reprovagoes”,
desagregamento das furmas”. Detectou-se também uma postura muito peculiar dos

alunos entrevistados, mas que segundo
«Q pessoal desiste/abandona muito facilmente algumas

reprovei, semestre que vent eu faco de novo” Outro

“A parcela de problemas pessoais exacerbando as

eles, a maioria dos alunos tem esta reacdio em

relagdo as reprovagdes:
disciplinas. Se eu reprovar,
indicador estreitamente relacionado 20s anteriores € o seguinte:

sai da escola. Cola e copia de trabalho é o que salva todo mundo’.
“4 organizag@o curricular em questionamento”, propiciou

(73 -~
Quem ndo cola nio

A categoria anterior:
ue se conhecesse como acontece 0 ingresso do aluno no curso de

e viu-se que, ainda no Basico, eles comegam com o costume de
mente das disciplinas, ou seja, logo no Inicio ou, mais
primeira prova Essa desisténcia, de certa forma, comega
ompleto da disciplina, pois comega também ai a cultura
<da cola’. Se a aula é ‘chata’, se a matéria ndo é

elementos para q
Engenharia Elétrica
desistir muito precoce
freqientemente, depois da
muito antes do abandono por ¢
do ‘matar aula’, do ‘estudar sozinho’,
interessante, se 0s alunos néo véem a aplicabilidade daquele conhecimento, a tendéncia

do pessoal, conforme disseram os alunos &
o que vio estudar sozinhos. No entanto, poucos estudam, comegam a faltar

‘chegar, assinar presenga e sair da sala de

aula’, jurand

e acabam desistindo da disciplina, conforme alguns alunos explicam:

Eu acho que se fosse para cu fazer muito as aulas...eu nem assisto as
aulas, porque 99% das matérias sdo chatas, ou pelo menos sdo mal
dadas. Entdo eu pem fico dentro das salas, é muito dificil. E muito
comum nio assistir aula e pdo é so eu, ndo. Muita gente mata aula
mesmo, indiscriminadamente. Muita gente mata aula porque foi
repmvadOumavezeestéfazzndopela segunda vez. E € o que eu te
falo que é dificil fazet determinadas matérias, fazer elas de nowvo, €
aquele negocio: a aula é 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).

Vocéacabaseacosnnnandoaserpreguigoso, vamos dizer assim. A
faltar & aula, quesetomaumacoisanormalpmavooé. Vocé se
acostuma a ndo fazer as listas, que € uma coisa normal...para mim ¢é

E emrado? E totalmente errado, totalmente errado.

normal ndo fazer.
(,_,)Aquelaumawdnashorasamaisquevocétemnodja,vocé

-——
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prefere passar com a namorada. (...) As vezes eu
i t prefiro
estudando a matéria sozinho.Justamente, porque as vezes fjx i;ntaﬁ

uma aula chata, ai quando vocé tem a opg¢do de faltar sem to

vocé falta e aquela hora se torna uma hora util para vocé szir pat,
aquela aula e encaixa para vocé estudar. Ou se nio fala, ‘éméoce pega
estudar agora para de noite poder ir ao cinema’. Entdo vocé ;ﬁgavgg

horério de aula (Isaias).

No entanto, se os alunos néo vao as aulas e dizem que vao estudar sozinhos
Ingrid questiona, como vai se dar isso se eles ndo sabem nem por onde comegar ;
estudar? “As vezes, o aluno nio sabe nem o que o professor deu na sala, pega o livro,
omegar, por qual capitulo que eu comego? O proprio aluno Isaias
o ndo vai a aula, fica dificil acompanhar: “Eu ndo fago nem 50%
trabathos. Porque vocé ndo vai a aula, ai de repente, vocé
alho para fazer...”. Mas € de repente para aqueles alunos

procuram saber 0 que esta acontecendo na sala de

por onde eu vou C
reconheceu que quand
das listas de exercicios €
chega numa aula, e tem trab
que matam aula, e parece que nem

aula, o qué o professor passoy, qual foi a matéria dada, os trabalhos a serem feitos

Outro aspecto relacionado com as questoes discutidas acima € o que se refere

aos habitos de estudo dos alunos, aspecto que foi citado por quase todos os alunos

Tamanha era a semelhanga dos depoimentos que d
er sido feito aquele registro, pois havia a
o: “os alunos estudam € fazem trabalhos na tltima hora. A maioria

a véspera da prova’, frase que foi citada por Renata, Lara, Ingrid,

urante a transcri¢do das fitas ficava a

sensagdo de jat recorréncia de muitas frases
2

como por exempl
dos alunos estuda é 1
Ulisses e outros alunos.

Os professores tamb
véspera da prova, conforme expli
em dia de prova.(...) Eles estudam m

matam aula, eles sempre Va0 precisar d
a de vida, na época €m que fazi

¢m mencionaram o fato dos alunos estudarem muito na
cou o professor Tales: “os alunos estudam muito ainda
uito em cima da hora, principalmente aqueles que
e mais tempo para estudar”. Contou trechos da
sua histori a faculdade e dava aula em cursinho, era
ai eu aprendi que o melhor lugar para

monitor e tinha pouco tempo para estudar, “e

aprender é na sala de aula”.

avid também expos:
tem um planejamento para estudar”, explica ainda que se o
om antecedéncia, ai o aluno “ndo se preocupa com isso e
dele entregar, ai ndo da conta de fazer”. E ainda: “A

O professor D QO aluno s6 estuda o que estd no cademo,

estuda de ultima hora, nd0
professor passa um trabalho ¢
vai pensar no trabalho 12 véspera
nio vé estudante de hoje fazer 0

que a gente fazia quando estudava Engenharia”

gente
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Contou que quando estudava Engenharia, “como era raro o dia que a gente deitava
meia-noite, porque ficava estudando, passava a noite estudando e nio era uma vez ou

duas por semana ndo. Era quase que uma constante”.

Referindo-se aos habitos de estudo, ou melhor, ao hdbito de ndo estudar
diariamente e do aluno
postura. A aluna Renata afirmo
prova”. Sobre este aspecto Lara explicou :

ndo se dedicar ao curso, muitos alunos confirmaram essa

u “todo mundo deixa para estudar quase na véspera da

Em relagdo aos alunos...que tem muitos aqui, eu vejo: todo mundo
estuda ¢ na véspera da prova. Entio, tipo assim: passou, nio passou,
vai ficando, nfo tem problema, né. Quer passar, mas nio passou entio
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 nio gosta do curso. Também estda meio
desinteressado, mas estd fazendo porque ja estd aqui, porque nio vai
Jargar para fazer outra faculdade (Lara).

e estudar na véspera da prova ¢ uma constante entre a maioria

Assim, o habito d
d, uma aluna considerada estudiosa, assidua, tem a sua visdo

dos alunos do curso. Ingri
sobre os habitos de estudo dos alunos:

dedicam o que deveriam dedicar, o tempo que

Poucos alunos ! . .
deveriam estudar. Muitos estudam sO na vespera da prova, ndo
que estdo estudando para adquirir um conhecimento ¢

pensam, assim,
nfo para fazer uma prova.Tem que estudar para aprender € nio para
fazer uma prova Imesmo. A prova s6 vai medir o que vocé aprendeu.
Nio adianta vocé decorar ¢ ir para prova sem saber mesmo. Ndo
adiantavocétirarnotanaprova,masnﬁovaisaber, ndo vai ter o
conhecimento. O aluno estuda de dltima hora, faz o trabatho de ultima
hora, tudo de dltima hora (Ingrid).
O aluno Dorival, que entrou no curso praticamente na mesma época que Ingrid,
também reafirmou: “aqui na Engenharia,
hora, porque vai acumulando aquele tanto de
inteiro, aquele monte de coisa”. Disse ainda que 0
no miximo ante da prova. Quando lhe foi perguntado por qué, ele respondeu: “eu acho
que falta alguma coisa...tem professores que conseguem fazer isso”, [referindo-se &
professores que ddo 05 trabathos de forma que 0 aluno vai acompanhando a matéria).
Dessa forma, Dorival adverte: “o aluno vai levando, vai dando preferéncia a0 que ¢
urgente e assim continua. Em outro momento da entrevista complementou: “todo
matéria dada, matéria estudada, diariamente. Mas

semestre a intengdo € seMpre assirm.

o mais comum ¢é sempre estudar de wltima
coisa e geralmente tem prova o semestre

pessoal estuda sempre um, dois dias
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quando comega a ter as provas, ja ndo da para fazer isso mais, porque ai vocé comega a
direcionar™.
Sobre a questdo do estudo fora de sala, o aluno Ulisses mencionou que os alunos

que ndo possuem a facilidade que ele tem para oS estudos precisam estudar todo dia, e

muito, e que geralmente, 0S alunos estudam mais é na época de prova. “Dois, trés dias
antes, depende da matéria, mas estuda nao ¢ s6 quatro horas ndo. Estudam ¢ dois, trés
dias seguidos”. Explicou, ainda, que os alunos matam as outras aulas para estudar para a
proxima prova, almogam na faculdade para estudar, vdo 4 noite para casa de um colega
em uma republica e & base de café, estudam para fazer a prova e “chega no outro dia
todo destruido, dorme um pouco € faz a prova”.

desses e relatou que, certa vez, ficou esgotado de tanto

O aluno Osmar foi um
im, no conseguiu fazé-la. Esse mesmo aluno também

aliar seria por meio da pratica, de projetos em que o
e, no final, o aluno entregaria. Mas, em seguida ele
camente seria interessante, s6 que o qué acontece?
e isto, porque o aluno vai largar para fazer isto

ai dar para fazer todo o projeto, poucos dias

estudar na véspera da prova e, ass
ressaltou que a methor forma de av.
aluno trabalharia no semestre inteiro
considerou: “Eu acho que pedagogi
Na pritica, os professores quase no faz
no final do semestre. Ai vai apertar, ndo v

para entregar, e 0 aluno vai entregar de qualq
causa disso” (Osmar).

pectos que compdem o indicador “4

uer jeito e o professor vai avaliar em cima

disso entendeu? Ai o professor ndo faz por
Ao mencionar que existem alguns as

parcela de problemas pessoais que exacerb

também relaciona-se com 05 demais indicadores € cat

e anilise das info
influiram nas reprov
articulados com os demais,
académicas no curso.
Perguntado ao aluno
“foi um pouco de imaturidad
Ele salientou que, no cursinho,

faculdade, acabou: «“yocé estd feito,
precisa fazer mais nada. Entdo, eu ch

empurrando com a barriga e ficar tranq

Porém, com o tempo, €l foi percebendo
s vezes, em VEZ de estar

am as reprovagoes”, entende-se que
egorias, pois, ao se fazer a leitura

rmag0es, percebe-se que nio foram somente situagdes pessoais que

agbes. Ha um entrecruzamento de aspectos “pessoais” que
podem exacerbar as reprovagdes e as dificuldades

Luis Cléudio sobre a causa das reprovagdes ele revelou:
e, irresponsabilidade e até falta de apoio, um certo apoio™.
passam uma idéia de que depois que o aluno entrar na
yocé esta tranqtilo, vocg esta 14 dentro, vocé ndo
eguei com €ssa idéia, de que era s6 chegar aqui, ir
gilo que tudo se encaixava, que tudo dava certo”™.
que estava sendo reprovado era por “falta de
estudo™. Que, estudando ele ficava assistindo a um filme,
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fazendo outras atividades. Hoje ele encara isto como falta de responsabilidade e

imaturidade.

No entanto, Luis Claudio explicou que continua estudando em cima da hora, por
“se amanhd tem prova, entdo, hoje eu tenho que passar o dia inteiro
estudando, dedicando pra aquilo. Se eu ndo fizer isso, a conseqiiéncia vai ser eu tirar

nota ruim e reprovar, igual esta sendo”. Ja a segunda causa das reprovagdes que ele
apontou 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 é a verdade”. Quanto a falta de apoio

mencionada, ele explica que estd s
para orientar os alunos como manter
fez com a gente no vestibular. Ai eu tenho

e referindo a seguinte questdo: “falta ter uma pessoa
a disciplina do curso, como o professor Fernando

certeza que eu ndo iria reprovar em nenhuma

disciplina”.

Sobre o fato de se ter uma orien
comentaram sobre esta transi¢ao do ensin
aspecto sera tratado na categoria referente as al
reprovagdes. No entanto, outras questdes relativas a
como estando relacionadas s reprovagdes. Alguns al
Ulisses além do professor Tales falaram de problemas

tagio na universidade, alguns alunos também
o médio para o terceiro grau, porém este
ternativas propostas para a questio das
problemas pessoais, foram citadas
unos, Isaias Luis Claudio, Lara e
pessoais que poderiam estar

afetando, ou contribuindo para exacerbar a problemdtica das reprovagbes.

disse, inicialmente, que as causas das reprovagd
m a falta de empenho do aluno, falta de garra para estudar. Em seguida

a e nio faz questdo de assistir a todas as aulas, porque também tem

Isaias es estdo relacionadas com

o desleixo, co

falou que nio estud
m uma sérire de tarefas domésticas: “com a casa, com a comida, em

e um monte de tarefas que vocé ndo estd apto a fazer”. Falou
or estar longe dos pais, pois “vocé faz aquilo que quiser, vocé
querer passear no horario de aula. As veze, vocé arranja um

que se preocupar co
fazer ou ir almogar
também, da liberdade, p
vai se entreter e querer sair,
estagio, um trabalho também
pouco tempo...quer dizer, anos
seja, a gente da prioridade par2

Assim, percebe-se que 0
que deixar a casa dos pais e ir morar
sua propria liberdade para estudar ou
e comentou tambeém sobre uma

e ai vocé acaba que tem que conciliar isto tudo e fica com
sa prioridade acaba, infelizmente ndo sendo o estudo, ou
ele apenas na época de prova, entendeu™?

aluno esté falando de um periodo de adaptagdo por ter
fora para estudar, como ele que teve de lidar com a

ndo e tomar decisOes referentes a sua vida. Em
outra adaptacdo que tem que ser feita logo em

seguida el
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seguida ao ingresso no curso € ele explicou “a maioria do pessoal que vem do 2° grau,

eles niio estdo acostumados a estudar todo dia™.
saltou alguns aspectos pessoais que poderiam estar

pois disse inicialmente, na entrevista, que o curso ¢ muito

estar assim estudando sempre e muito, e geralmente

Lara também res
influenciando as reprovagoes,
puxado, dificil e que “vocé tem que
a gente nio faz isso™. Acredita que te

que ela néo esta muito empolgada com 0 curs
eu cal um periodo, no semestre passado. Mas por

m muita gente desinteressada fazendo o curso e

o, que esta na metade, porém, no semestre

passado, aconteceu 0 seguinte: “no 5°

motivo assim pessoal, teve doenga na familia e tal, e
se que a doenca do pai foi apenas um

ai eu cai um periodo também”.

Porém, no decorrer da entrevista, percebeu-
pois ela falou das diversas dificuldades enfrentadas no curso e

problema pontual,
» a pota-se como isto a desmotivou mais

recorrentemente afirmou: “Eu cai de periodo
ainda. Explicou que tentou vestibular para Medicina durante um longo periodo e no
“depois cansel um pouco € resolvi prestar Engenharia Elétrica”

conseguiu entrar,
Reforgou que ndo estava muito
Direito em uma faculdade particular,
Elétrica.

O aluno Ulisses também expds suas

empolgada com o curso € que até ja estava fazendo

porém ainda ndo pensa em largar a Engenharia

davidas quanto & escolha que fez pelo curso

de Engenharia Eléirica, explicou que entrou sem saber se gostava do curso. “Eu acho

curso errado para mim Fiz a escolh
Thendo”. Agora tem certeza de que nfo g
ende terminar o Curso de Engenharia Elétrica.

também falou de vérios casos de colegas de turma que

curso. Citou até o caso da methor amiga dela, que, no 7°

a muito cedo, ndo tinha cabega boa

que escolhi 0
osta do curso e pretende fazer

para estar esco
Arquitetura, porém pret
A aluna Renata

desistiram e foram fazer outro
reprovagao, desistiu e foi fazer outro curso. Disse que a

periodo, sem ter tido nenhuma
ue, por Iisso, desistiu e foi fazer Matematica. Outros

amiga gostava da area de exatas, €4
ue desistiram e foram fazer: Filosofia, Direito

alunos referiram-se a €asos de pessoas q
para Engenharia Elétrica em outras

Matemstica, Administragdo, outros s¢ transferiram
instituigdes.
Ao se referir

a5 desisténcias, a5 reprovagdes, Dorival explicou: “Na minha
turma, teve gente que Jargou, que mudou de curso, teve gente que largou para trabalhar,
alguma coisa e desistiu. E teve gente que mudou

teve gente que arrumou urm emprego,

de faculdade”. Assim, vé-se que

a escolha da profissdo é uma decisdo pessoal, porém a
er com dificuldades pessoais, mas também esti

permanéncia no curso tem a V
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intimamente relaci

apontado durante estas analises.
Em relagdo aos problemas pessoais, o professor Tales falou da imaturidade dos

jovens, por exemplo: “0 jovem se envolve muito uns com os outros, n&o estou falando

na parte do curso, de estudar ndo. Envolvem-se em outras dreas e ai acabam desviando

Tem muitos jovens €...mo¢a engravidando cedo, casando...as vezes, nem casando, ja
?

tendo filhos, ja tem responsabilidade que ndo tem nada a ver coma escola e muito cedo
Quer queira quer ndo, ele vdo carregar um peso daquele”. Ele ressaltou também que o

aluno pode ter sido reprovado porque nfo entendeu
ual a metodologia que deve ser abordada na
aquele semestre teve uns problemas na sua casa, na sua familia, que

andamento. O prof. Tales ressaltou ainda que: “o aluno pode ser

vos, agora no segundo semestre tem que dar a volta por

bem como ¢ a disciplina, como deve

ser estudada, q disciplina e que pode ter sido

reprovado porque 1
atrapalharam o seu
reprovado por varios moti
cima”. Explicou que € necess
dentro da propria faculdade para

4rio um trabalho de Psicologia dentro da UFU, e mesmo
«trabalhar estes alunos para ver se eles realmente esta

fazendo o curso que eles gostariam” € reforgou:

o aluno fazepdo Engenharia Elétrica, por exemplo,
m vestir a camisa do curso, sem realmente

arar melthor para este mercado competitivo...

Olha, quando vejo
mas sem S¢€ dedicar, se

querer aprender € s¢ PIep
alunos que estdo saindo mal no curso, eles ndo

en acredito que muitos
estio satisfeitos € talvez eles ndo estejam enquadrados dentro do
curso, porque eles 130 t3m uma verdadeira nogdo do que € o curso de
Engenharia Elétrica, 3 ndo ser 2 medida que vdo andando dentro do
curso (Professor Tales).

a, o caso do aluno Ulisses, que apesar de nunca ter
excelente aluno estava desestimulado e com dividas
ocorTeu com a amiga de Renata que desistiu sem

O professor Tales citou aind

tido nenhuma reprovagdo e ser urm
sobre continuar ou ndo 0 curso, como

ter tido nenhuma reprovagao.

Também existe, por parte dos estud
uma turma, necessidade que & pro
enciando. Muitos alunos €o
outro aspecto/indicador que pode ser enunciado da seguinte
pois eles vao reprovando e vdo fazendo

antes, a necessidade de conhecer outras
pessoas, de se ter pria da fase do desenvolvimento que
esses jovens estdo Viv mentaram sobre o fato de que as
reprovagdes propiciam um
forma: “O desagregamento
matérias isoladas de vérios perio
formagio e manutengdo do vinculo d

das ﬂlﬂ"as”,
dos, com muitas pessoas diferentes, o que dificulta a

e amizade entre 0S alunos.

onada com os problemas referentes a0 curso, como tem sido
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r Tales explicou que uma das conseqiiéncias das reprovagdes € que

O professo
s que entram juntos na Engenharia Elétrica ndo se formam

mais de 50% dos aluno
juntos, O aluno Osmar salientou que hd um ambiente muito pesado, muita preocupagao

com avaliagfio, e que o fato de existirem mais homens do que mulheres nas turmas pode

prejudicar a interagdo entre eles e que falta o sentido de turma. Este € um aspecto tdo

marcante que eles ndo podem nem enfrar para 0 CUISO € penisar em organizar uma
m vai se formar e quando isto vai ocorrer. Outros alunos

formatura pois néo sabem que
erem matérias em varias turmas, como um dos fatores

também ressaltaram o fato de faz
que dificultam a interago entre
Neste sentido, aluno Osmar demon

os alunos e até se pensar numa possivel formatura.

strou a sua apreensdo sobre as dificuldades de

interagfio entre os alunos:

Eu nfo sei explicar, parece que 1o ambiente que existe, vamos dizer
assim um equilibrio em ambos OS Sexos, parece que existe uma
descontragdo maior.(...) Mulher é diferente ndo é? A propria fama de a
mulher assistir aula, de estar se comportando dentro da sala. Eu acho
que ¢ facil, vocé pega um curso de Engenharia Elétrica que tem mais
homens ¢ a Engenharia Quimica, que tem mais mulheres, sempre tem
uma festa de trés em trés meses, eles sempre estdo qrga_nizando festa.
(..) En acho que a interagdo no grupo mu@ Principalmente nos
primeiros periodos @ pessod entra ¢ até agora mais para o final, é cada
um por si, vamos dizer assim. Voce tem um grupinho ou outro que
vocé costuma fazer trabalhos, tirando aquele grupinho, acabou nio
tem mais um sentido de turma. E para o final do curso esse sentido de
qarma vai piorando, com & r?pmmqaw, cada vez menos pessoas vio
ficando para O final, ¢ aqui ma Engen}mna Eletnﬂca acontece uma
coisa, a partir do 5° ou do 6° periodo voce escolhe a énfase. Al a turma
se divide completamente. (..) Entdo essa questdo...igual na Psicologia
que vocd tem a furma, vocé entrou com o pessoal do primeiro petiodo,
ai vocé vai formar com as mesmas pessoas ou quase godas nfo é? Na
Engenharia eu acho que em todas Engenharias ndo tem isso”(Osmar).

r esses alunos € pelo professor Tales mostram

que estes jovens estdo vivenciando, que € a fase
aracteristicas, conflitos, incertezas, mas também o

Os aspectos relatados PO

dificuldades proprias de um periodo

final da adolescéncia, com todas as €
vislumbre de muitas perspectivas, pecessidade de conhecer outras pessoas, de expandir

seus vinculos de amizade para fora do ambiente familiar, desenvolver outras atividades,

iro afetivo, enfim, aspectos que 530 importantes e complementares &

escolher um parce
necessidade de estudar. . ~

Assim, neste periodo; eles tém que tomar decisdes € conciliar tudo que se

4 um periodo de consolidacdo da

apresenta nessa etapa de suas vidas: ou seja, h
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identidade pessoal, sexual € profissional. No entanto, a parcela de problemas pessoais
fase do desenvolvimento que esses alunos estdo experenciando

ou problemas relativos a
s alunos, percebendo-se também que, mesmo quando

foi pouco citada pelos demai
mencionada, os demais indicad
praticas avaliativas, posturas € pratic
interrelacionada e tém um peso maior na q

problemas pessoais ou problemas tipicos de

ores (organizagdo curricular, didatica do professor, as
as dos alunos) sempre apareciam de forma bastante
uestdo das reprovagdes . No entanto, esses
uma fase de desenvolvimento dos jovens

que ingressam na universidade precisam ser considerados e articulados com as demais

problematicas do curso.
t50 de nio estudar diariamente, de querer aproveitar a vida e ndo saber

A ques
estudos, de ndo se dedicar ao curso, as davidas quanto a escolha do

articular isto com 0S
curso sdo alguns desses as
Mas esses problemas no exp

pectos também relacionados com a questdo das reprovagdes.
Jicam a totalidade do fendmeno das reprovagdes. Constata-
aticamente todos os entrevistados, que o aluno nio

se, pelos depoimentos de pr:
estudando diariamente, ou pelo a0 menos com uma certa freqiiéncia que lhe possibilite o

acompanhamento da matéria, matand

disciplina e aliado & isto vem 2 conseql
prova, conforme uma aluna explica:

o aula, facilitaria a sua desisténcia/abandono da

éncia, que é o fato dele ndo se sair bem na

primeira

Tem uma coisa que eu acho que acontece muito. E que tem muito
alno que, & VEZeS, fez a primeira prova, saiu mal,‘Ja d&s}ste acha que
niio vai passar, € logo pa primeira prova, ja fala: ‘ah, ndo vou mexer
com isto mais ndo’ e ja desiste. Tem muita gen_te: que reprova, e eu
acho que as vezes 5€ fosse até o ﬁnq{, conseguiria passar. Acho que
tem uma desisténcia muito grande, ja na primeira prova. O pessoal
saiu mal na primeira prova, ja ha uma gnfnde desisténcia, en acho que
sto acontece MUito. Agora, acho também que tem gente que ndo
estuda, chega na hora da prova acha que vai assentar atras de alguém
que sabe fazer, quevaidarcontafiefolar,valses'alrbemeﬁca
do...esperando cola. Chega 13 ndo consegue, al acaba que sai

mal, Tem gente, que eu acho que acontece mmto’ tambe~m mesmo, tem
muita gente que: ‘ah ndo deutemp? de &studar_ou ndo quis estudar
o sei, chegalénodiadapm"fi,na‘)fazpm"aa inventa uma desculpa
pra poder fazer outra prova. Vai mland_o e acumula aquele monte de
pra nada. Ajunta tudo, nio sabe nem por

acaba que nio estuda 3 ]
grrx?lza’comxar e acaba que nao estuda pra nada (Renata, grifos

DOSSOS)-

uestdo da aula set «chata”, “dificil”, e outros aspectos
¢matar aula’, do ‘colar’, ‘desistir da matéria’, um outro

nas entrevistas, pois surgem questoes referentes a

Dessa forma, além da g

citados acima, como € 0 €as0 do

relacionado a estes € identificado
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ndizagem. Assim, por meio dos depoimentos de todos alunos

avaliagdo de apre
se que a avaliagio estd eminentemente a servico da

entrevistados, verifica-
quantificagdo, da mensuragdo de aprendizagem como ja foi mostrado na revisdo sobre o

contexto atual do Ensino
cas avaliativas.
arece ser o ponto determinante, 0 momento em que se

disciplina, que, muitas vezes, ja vinha sendo

de Engenharia, € sera mais detalhadamente analisada na

categoria referente as prati
A primeira prova P

configura o abandono formal da
abandonada com 0 comportamento de matar aula. Se 0 aluno desiste na primeira prova,

os estudos em determinada disciplina, significando que o
gatar seu processo de aprendizagem, de reconduzi-lo

perspectiva de Hoffmann (2002), a avaliagio deve

configura-se uma interrupgdo d
aluno ndo vé possibilidades de res

numa diregio mais favoravel. Na
processo educativo, visando & promogdo de

estar a servio da melhoria do
que “as
s fixos de chegada, favorecendo ou interrompendo

FMANN, 2002, p. 22, grifos nossos). Um outro

aprendizagem do educando, sendo agBes avaliativas podem ser exercidas como

seu trajeto ou como ponto

um processo natural de vida” (HOF

aluno falou também do “matar aula” e
¢oes de disciplinas a0 lon

pontes em
das desisténcias, 0 que mostra que esta havendo

vérias interrup go do curso:

O pessoal j& esta inteiramente acostumado a tomar bomba. O pessoal
se acosturna € desiste muito ficil. Vai na primeira prova do semestre,
acaba indo mal, ‘ah! Vou largar a matéria, dar prioridade as minhas
outras Ci irias, que $30 do semestre inferior e vou passar
pelas’. Tem muitos professores que ndo soltam as notas logo apds a
primeira Prova, justamente por causa desta q&ﬁsténci& Porque o aluno
vé que foi mal ¢ ja fica assu: ‘puxa, fui mal, ele fica com medo.
Digamos, assim, POrque 3s vezes a carga horaria estd grande, as vezes,
s assim: ‘en VOu Jargar desta matéria para me dedicar as outras’,
que 0 essenciais, mas sio do periodo anterior (Isaias).

Eu estou fazendo essa disciplina 'pela.B‘ Vez. Na 1* vez,eu fiz a mesma
coisa que todo mundo, ‘ah € muito difici’. Um dia antes da prova, eu

cheguei num colega meu € perguntei.: mtudo ou nio estudo? Ele disse:
«ge e fosse VOoE desistia’, desse jeito! Al vocé fala, poxa matéria
falando, eu vou acreditar nele. Ai vocé deixa. Eu

dificil, se ele esta .
desisti, n30 fiz nem a primeira prova (Isaias).

ue os alunos tém atitudes conformistas, pessimistas, talvez

atuagdo de alguns profess
onais. No entender de Hoffmann (2002), tais préaticas

Constata-se, assim, 4
também por ja conhecerem @
de praticas avaliativas tradici
tradicionais estdo V

ores, em que ha um predominio

tém prioritariamente o

oltadas para © passado, pois

avaliativas
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rio de uma etapa percorrida. Ainda segundo essa autora, € necessario

“avaliar para promover’, direcionando para frente, para o futuro, ou seja, para a
evolugiio da aprendizagem do educando, voltada para a agdo e estando a servico da

melhoria da situagio avaliada. “A medida que se concebe a avaliagdo como um

compromisso de futuro, 0

carater comprobato

olhar para tras deixa de ser explicativo ou comprobatério e

transforma-se em ponto de partida para a agdo pedagogica”(HOFFMANN, 2002, p. 39).
Perrenoud (1999a) faz uma critica apontando que muitas das competéncias

exigidas no sistema escolar estdo restritas em adquirir automatismos eficazes em
situagdes bem estereotipadas, ndo sendo necessario adquirir recursos intelectuais ou
culturais excessivos, criando, assim, uma postura de conformismo ou de habito nos
alunos, pois, para aprender 0 queé é exigido na escola, ndo ¢ necessario que os alunos

tenham aptidoes fora do comum. Assinal
avaliagdo, os alunos adquirem certas comp
saber avaliar a importancia de determinada prov
aprender a exirair o essencial de uma instrugio; s

a, ainda, que pela pratica em situagGes de
eténcias estratégicas, que lhes permitem:
a ou questdo; saber mascarar incertezas;
aber colar sem ser pego, dentre outros

recursos estratégicos que cles aprendem a utilizar com eficacia e estdo ligados as

situagdes de avaliagio que est4 predominantemente voltada para a quantificagio de

resultados. Ou seja, muitas vezes, pard realizar uma prova, basta que 0s alunos tenham

boa memorizagdo, uma pouco de perfeccionismo & métodos para realizar tarefas,
2

capacidade de ob
de aula, sendo este ti
Isso parece O

servagdo e imitagdo de modelos, geralmente, do que € ensinado na sala
po de exceléncia apenas um indicio superficial.
correr na realidade investigada, pois o aluno Luis Claudio disse

i ? 1 ossivel passar em
que conhecendo 0 «sistema” do professor avaliar, era p p quase todas

provas.

Os professores tamb
do professor Ionaldo, que eXP
assim: estd estudando para fazer

professor Tales complementou:

ém compartilharam das opinides dos alunos, haja vista a fala
licou: “depois da primeira prova, o aluno comega a fazer
uma prova e abandonando outras disciplinas”. O

isa que pode ajudar na reprovagdo ¢ quando o aluno pensa
desanimar antes de fazer a disciplina, entcinde? E isto ¢ ruim. (...) As
vezes, eles fazem uma primeira prova ¢ nao saemmmtobe_:mejéngo
vémmaisszerasegunda;ﬁsvm,ﬁwnasegundaejénsovem
mais fazer terceira...dependendo da nota que tiram, realmente eles
desanimam (Professor Tales).
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ortante indicador das posturas e praticas dos alunos refere-se a
que se constrdi desde o inicio do curso, vai se cristalizando

Outro imp
“Cultura da cola”,

enquanto os alunos vao se aperfeigoando nas estratégias de cola ao longo do curso. Um

aluno explicou:

cola muito mesmo, principalmente na faculdade. Eu acho
que é até pior do que 1o segundo grau, porque € muito corrido e ai tem
vezes que O pessoal chega na prova sem saber nada, né? Ou sabendo
pouco € ai cola mesmo, principalmente nos primeiros periodos. Agora
assim mais para o final, tem a cola ainda, mas eu acho que o pessoal

tem mais consciéncia, ‘eu vou aprender isto para ir para o mercado de

trabalho, cu vou precisar disto aqui’, entende (Osmar).

O pessoal

Durante 2 primeira entrevista com 0 aluno Luis Cléudio, a questdo da cola surgiu

ava falando sobre 2 tendéncia dos alunos fi
sor fala baixo, ndo esclarece bem a duvida do aluno, ai passa um

quando ele est carem dispersos dentro da sala

de aula: “se o profes
menina os alunos asso

tendéncia do grupo eras

biam, todo mundo 1i € perde a concentragdo”. Dessa maneira, a

air da sala de aula, conforme ele reafirmou:

cia era todo mundo ir embora. Chega I3,

Nesta disciplina, a tendén ) m
cansou, ah! Professor esta dando isso, vocé olha para o quadro, nio
estd entendendo nada. A letra do professor era horrivel...vocé fica

mais dez mimutos, piora, ai vocé diz ‘ah vou embora estudar outra
coisa’. S6 que ai vocé fala que vai estudar e no 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: ‘ou, vamos embora fazer o relatorio agora? “Vamos. Ai acaba
que a sala fica com poucos alunos (Luis Claudio).

existia esta tendéncia dos alunos sairem da

Assim, depois de ele explicar que
omo ndo ser reprovado nesta disciplina.

sala de aula, de matarem aula, foi questionado ¢
o mundo aprovou”. E foi perguntado: Como? Ele explicou: “Cola.

Ele esclareceu “tod
mundo. Cola salva todo mundo

Cola é o que salva todo
dado, que é quando €sse
vai 14, copia o disquete do

Em quase todas as entrevi
4 copia de trabalhos se dava de
Agsim foram surgindo 23
am para colar. Renat2
ara 0 que esta na frente fazer

” Mais 3 frente, surgiu um novo

mesmo aluno mencionou a copia de trabathos: “é simples, vocé

cara e entrega’- '
stas, 0 aparecimento dos aspectos relacionados a cola e

forma espontdnea, ou seja, sem se fazer questbes
mais variadas explicagdes sobre as estratégias que
explicou: “tem bastante cola, tém aqueles que
prova, ficam o tempo inteiro dando uma

especificas.
os alunos utilizav
ndo ddo sossego P
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cutucadinha, querendo saber 0 que é. Tém aqueles que vocé vé€ o papelzinho no meio da

prova, se vé de tudo, né. Vocé vé muita gente fazendo colinha, xerox, coloca o

papelzinho no bolso™.

Ainda sobre as estratégias de cola, 0 aluno Ulisses expds: “Tem sempre aquele

esquema para cola, ndo tem uma matéria que ndo se cola”. E explicou sobre o fato de

existir “aquele grupinho mai

matérias, quando ele chega para
minha frente. Ai eu assento eém um lugar e assenta todo

s unido ali no fundo”, e como Ulisses se sai bem n.
as

fazer a prova, tem uns quatro lugares marcados pra ele

e os colegas dizem: “assenta na
mundo em volta”. Sobre as estratégias de cola, ele explicou ainda: “tem o jeito
tradicional, que vocé da uma afastadinha”. Existem as formas mais sofisticadas de cola,

“Yocé pode usar a calculadora HP na prova, pois tem o espago de
entio vocé consulta”. “Alguém pegar duas provas,

ja esperando) resolver. O cara vai resolve,

e ele esclareceu:
memoéria que vocé pode por cola,
sair e dar para um cara (que esta 14 fora

xeroca 10 copias, deixano banheiro ou entrega para 0 povo dentro da sala e todo mundo

passa o xerox reduzido da prova”.

Esse mesmo aluno comentou também sobre um jeito sofisticado que os alunos ja

estio colocando em andamento que é: tirar fotos das provas, com cimara digital, e

sor for aplicar a prova substitutiva eles ja tém a prova resolvida, pois

quando o profes
geralmente o professor pega um tipo de prova que ja
Depois dessas € de outras explicagoes sobre

foi The dito pela pesquisador, “nossa o pessoal 14 estd
“Mas quem niio cola ndo sai da Engenharia”, pois segundo
sai da escola, mas isto ai para a Engenharia cai como uma luva: Quem ndo cola ndio sai
principalmente. Dessa forma, constata-se que 0s recursos

da escola...e na Engenhari,
estratégicos ufilizados pelos alunos, conforme explica Perrenoud (1999a), sio bastante

foi aplicado durante o semestre.
as formas de colar na Engenharia,
craque hem”? Ulisses respondeu:

o ditado: “Quem cola ndo

sofisticados. .
Ainda sobre a cola, a aluna Lara esclareceu: “Na minha turma sempre teve muita
car, &S VeZes, 10 papel, sempre d& um jeito”. Porém

cola: as vezes, de falar, de comuni . ,
ressalta que, na turma em que est4 agora, “o pessoal ndo é muito de estar colando,

estudam mais, é uma turma mais estudiosa™.
orque seria mentira, mas afirmou que erm todas as salas tem um pouco de alunos

que estio mais interessados e outros g

Para Ingrid, dia de prova é um

ficavam naquele desespero € queriam S

Esclareceu que ndo ia falar que nunca

colou p

ue nio estdo.
«desespero total”: “gente do céu, misericordia,
entar perto daqueles que sabiam”. Afirmou

e IaYEE T T

AR X



125

também que sempre ha
que querem dar aquela copi
O aluno Isaias afirmou

adinha na hora da prova”.
£ty € : .
de forma categorica: “Muitos alunos, mas muitos mesmo,

ndo sio poucos. Eles vdo para prova, as vezes, sem saber absolutamente nada, nada,

nada”. Explicou que, as vezes, numa

mais ou menos e s6 uns 05 € que dominav

turma de 70 alunos, apenas uns 20 alunos sabiam
am a matéria. Al 0 esquema é o seguinte: “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

em...passam cola para o colega inteli

» Dessa forma, eles conferem as 1€spos
da questdo, para deixar 0 pessoal abaixo e para que o

inteligentes faz gente, confere e fala assim, espera

ai, eu fiz diferente

vezes, eles passam apenas 90%

tas e passam cola, mas, muitas

professor possa ndo desconfiar.

Voltando ao depoimento do aluno L
a cultura da cola: “Chegana hora da prova, ninguém sabe

prova em grupo, essa é averdade”. Ele explicou que
tenho uma [questdo], vocé ndo tem? Eu passo para
vocé me passa’”. Luis Claudio afirma ainda que

uis Claudio, observam-se mais uma vez,

outros fatores que favorecem
nada, todo mundo cola. A gente faz
quem fornece a cola é o grupo- “Eu
vocé e ja falo: ‘o, se vocé souber uma,
até o 3° periodo nao colava, 50 que tamb
tre “a vaca ja tinha ido pro b
otas maiores que ele € “ai eu fi

passava com 80 pontos, na

50, eu vou colar também. 4 solugdo é esta”.
as colarem e passarem

ém nio estudava e suas notas eram baixas e no

L2 2 :
rejo”. Porém ele via que os colegas que

final do semes
cava com raiva dos outros. Por qué? O

colavam tiravam 1
cara ndo estudou nada,
com 45. Ai, eu falava:
Muitos alunos tambeém
com notas altas lhes incomo

passavam ou passavam com no

mesma disciplina que eu reprovava

explicaram que O fato dos coleg
dava, pois eles que haviam estudado, as vezes, ndo

tas baixas, 0 que gerava uma situagdo que inquietava

muito, como explicou um aluno:

Estudei para fazer 2 questdo, errei em contas, as vezes, um detalhe
aqui outro ali e chega na prova. bomba. Um colega meu, que ndo
estudo uma virgula para prova chega no final com 80%, 90% da
mpita gente que val passar nesta matéria sem saber

: tempo & curto para vocé fazer uma

praticamente nada...As vezes, O c
prova extens, vocé faz uma {nica questao que vale 18, por exemplo.

Sers que 0 professor vai ter critério de falar assim, ‘errou s6 em conta,
vou tirar s6 2, 3 pontos dele, porque ele acertou todo método. Agora
ole olha assim: ‘ta errado- © método est certo, entdo vale 50% e vocé

ir 50%, enquanto uma pessoa que colou, sem mérito

suou para consegulr .
senhum, simplesmente pegou 2 cola e copiou ganhou 100% da

aqueles alunos que querem aproveitar dos que sabem, “aqueles '
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questio. Af vocé acaba ficando assim: poxa, eu quero colar també
.
a . bém

Ao questionar 08 alunos se os professores viam ou ndo este processo de cola,

alguns afirmaram que ups viam e faziam “vista grossa”, fingindo que ndo viam e que
outros professores viam, e, as VeZzes, mudavam
o aluno Luis Claudio deu uma resposta

or percebia que 0S alunos estavam col

o aluno de lugar, tomavam as provas

Porém, muito interessante, quando perguntado

se o profess

ando: “Alguns véem e viram a cara,

atitude, tomam prova de aluno, mudam aluno de lugar. So6 que assim

Ivez na hora né? Mas no futuro ndo”.

uno Luis Claudio apontou a neces
um aluno. E necessario que haja

outros tomam
isso resolve ta
) Assim, o al

apenas ter atitudes

sidade de que ndo € necessario

pontuais, como tomar a prova de
uma compreens3o mais aprofundada do problema. O que

fatores estdo interligados com eSS comportamento
conseqiiéncias para a formagdo do aluno? Que tipo de profissional serd formado e ird

para o mercado de trabalho? Além da questdo inicial sobre aspectos da organizagdo

curricular, serd enfocada mais & frente uma questao bastante assinalada pelos alunos que
é sobre a formagio didatica cas avaliativas.
Outro indicador impo.

professor Tales explicou Sua op

leva os alunos a colar? Quais

grupal de colar? Quais as

do professor de engenharia e as prati

rtante relacionado & “cola” é a “copia de trabalhos”. Os

inidio sobre 0 assunto:

Eu acho que piorou © curso que os alunos tem hoje no 2° grau. Eu
acho que é pior do que ja tivemos 10 passado, entendeu? Eu diria que
jsto é uma copjuntura geral, porque hoje, os meninos, os alunos tem
muita facilidade para nio estudar. Eles tém a parte de midia que esta
muito desenvolvida com @ televisdo, com video-cassete, com DVD.
Tudo que pode ser usado para ensinar, mas que também pode ser
ia-los, € a Internet, 0 computador. Eles por exemplo.

ao invés defazermnnabalho,rwlmentctrabalharpmfaw(;
trabalho, eles, as vezes, pegam na Internet quase que proato. Ha muito
assim...aluno enganando O professor € s€ enganando também. Entdo
de toda esta evolugdo tecpologica, as vezes, estd atrapathando o
entendo que € muito bom o aluno

aluno, entende? Por exemplo, eu
um livro, estudar o 1ivro. As vezes, ¢ melhor do que ficar

lendo na tela do computador € fical pesquisando aquilo 13, porque as
vezes as Pessoas queremdelxaraqmlomastigadinho. Tem que dar um
Jivro, analisar ¢ inferpretar Se ele quiser vai a internet pega pronto
T e ndo teve oste esforgo. Entlo, &b veio que esta evohugio
tecnoldgica a0 invés de ajudar tem atrapalhado (Professor Tales).
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O professor David explicou que a copia de trabalhos é uma pratica comum entre
assa um trabalho para fazer, um faz e a maioria copia, e

os alunos, pois o professor p
A gente ensina, a gente fala que se copiar ndo vai

ressaltou: “isto ¢ falta de ética.
considerar e nfio adianta. Entdo, 2
cultura daqui de dentro que et acho q

alunos copiam mais ¢ por comodismo, p
4 Citou o exemplo de uma disct

gente vé, € perceptivel que € copia e isto é uma
e nunca vai acabar”. Em seguida, revelou que os
ara nio ir atras, para estudar sé aquilo que o
professor d plina, sem identifica-la, em que o professor

de exercicios para 0 aluno resolver € que todo exercicio que o professor

4 tém resolvido, pois vao pass
s carregando um «calhamago d

sor pedia ja estavam Ja resolvi
O professor David questionou ainda: “Este

passa uma lista

pede, os alunos j ando de turma para turma. Diz que viu

e apostila”, foi olhar, e todos os

uma turma de aluno
dos, pois “os alunos fizeram

exercicios que o profes
datilografado, eles estdo fo

aluno vai aprender? Ele satis

tocopiando”.

£2z & condigio de avaliagao do professor e o professor faz
fessor faz isso para ajudar o aluno, mas ndo existe 0

isso por qué?” Para ele, o pro
r e nem existe O compromisso do professor para

compromisso do aluno aprende

verificar, para exigir um nivel de ap
a ai a questdo da avalia

e ndo voltada para 2 aprendi

rendizado do aluno.

Retom 50 estar simplesmente a servico da mensuragio
b

da quantificagdo

" melhoria do proces
Claudio mencionou que 0

O aluno Luis
como uma forma de incentivo para 0 aluno estar

pontinhos, mas ele afirmouw:

Trés resolvem e passam para

zagem, para busca de novos caminhos para

SO ensino-aprendizado.
professor passa a lista de exercicios

estudando a disciplina e ganhando uns

«§¢ que a maioria copia a lista que o outro que ja resolveu

o testo”. Estabelece-se, assim, uma relagfo utilitarista
entre 0s alunos, que praﬁcamente correm atras de ganhar os pontos da lista de
exercicios, do trabalho, € também da prova. Parecem ndo estar muito preocupados em

o mais importante & obter a nota a qualquer

aprender realmente, pois, muitas vezes,

custo: colando ou copiando trabalhos de colegas.

Porém, s€ © a nota nos trabalhos, nas provas, geralmente
abandona as disciphinas reagdo de aparente indiferenga de que aquela
situagdo & normal no Elétrica. Osmar, comentando sobre os
impactos das reprovagoes,
reprovagbes. Renatd, tamb
surma de origem, 05
uma visio de grup

aluno ndo conseguir
aprmtmdo uma

curso de Engenharia

diz que geranos alunos uma postura de conformismo com as

ém do grupo dos alunos com poucas reprovagdes, salientou

demais alunos também tem poucas reprovagdes, porém

que, na sua
o e comentou:

ela também tem
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Ah! I":ltli'i (J)S alunos, assim eu acho que, S Vezes, Teprovou a primei
! naé’reirc::;; mesmo, gOra SE €U reprovar de novo I::;;ﬂeua
como uma coisa non:‘::]a do pessoal, quc 18 muita gente que encff;
reprovando eu estou deml:l(f don aqui 2 malona 1EProva, sc eu esti
€8 o normal. Tem muita gente ver
o anormal aqui ¢ se formar sem ter nenhuma reprovagd que acha que
Como todo mundo Teprova, se eu reprovar eu estou dez' E o anormal.
né, Tem gente que, as vezes encara como ‘ah! Reprovgofdo normal,
ne....fazer de novo agora Agora tem gente que eu ach(; azct o que
assim um pouco...€ aquele negocio, quem j4 estd repro que ja fica
comego (30 cmso_acho que jé ndo liga muito. Reprovei vando desde o
repr~ova<;ao a mais outra a menos ndo vai fazer muita dmé'm vez, vma
Entio et z'icho principalmente nas matérias do basico erenca. (...)
foi nos Calculos, pas Fisicas, que o pessoal desisﬁu’n?l-e eu percebi
vezes, faz uma prova sain mal, ‘ah! Ndo, nio vou uito cedo. As
Como tem alto indice de reprovagio, a pessoa ja saiu nl::ls Sar mesmo.
prova, ela fica com aquilo na cabesa. ‘Ah! Jé sai mal 12 primetra
reprova, 10 VOU passar mesmo, vou desistir e fazer mészlem;egen te
vem

(Renata).

vez,
problema

Os depoimentos desses alunos que tém apenas uma reprovago confirm
am a

tém das atitudes de grande maioria de alunos do curso e de co
mo

percepg¢do que eles

estas representagdes sociais devem circular com uma forga muito grande, pois par
que todos tem uma apreensdo muito parecida, tanto os alunos do grupo de aprosadzc: ﬁ,
quanto os alunos do grupo de reprovados. E a mesma aluna da sua opinido sobre &Gtas’ ?’
*é
@

atitudes dos alunos diante das reprovagoes:

Fu ach‘o que ja pio é bem assim Eu acho que s¢ vocé tentar até

al, gue. N&o ¢ porque vocé saiu mal °

nx{]mraprovaquenafeglmdaenatemeimvooévaisairtambém, o

yocé estudar, se 'voce aprender a matéria, voc€ pode rec Se
ora... (...) Ndo € porque cu reprovei uma vez que eu vou cm

eprO vando agora. Mas tem muita gente que eu acho que pensa assim:
final do semestre, estd apertado, tem muniltla;

‘reprovou, ai esta & no

matféria, acaba des@stin_do de uma ou outra para ver se salva alguma

Ai ja no estd muito importando, ja reprovei mesmo, se eu re :
roblema (Renata). provar

mais uma vez pio tem p
e a tendéncia dos alunos de fazer os trabalhos na iltima

a, matar aula, abandonar as disciplinas e colar esta

— . ——

Assim, constata-sé qu
hora, estudar na véspera da prov
articulada € contribui si
somente as posturas ©
estas estdo estreitamente el

o dos fatores ligados & 0
o e as praticas avaliativas, que serdo analisadas a seguir

gnificativamente para as reprovagdes. Porém, nio
praticas dos alunos sdo responséveis pelas
acionados com as outras categorias €
rganizagdo curricular, a questdo da

estreitamente
- se pode dizer que
-\‘ reprovagoes, pois
‘& indicadores, como & 0 €&
' docéncia e do processo d° ensin
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33. PRATICAS DOCENTESEO PROCESSO DE ENSINO

dicadores citados tanto por alunos, quanto por professores
es aos docentes e sua atuagdo no processo do ensino de
imentos nesta categoria, porém todos muito

intes: “Os professores tém muito conhecimento

Esta categoria abarca In
e estes indicadores sdo referent
engenharia. Houve muitos depo
semelhantes. Os indicadores sd0 0s segU
sabem bem a matéria, porém ndo tem u
questdo da didatica, foram incluidos varios asp

de dar aula, recursos didaticos, interagdo profes
ém um outro indicador relacionado com o repasse de informagges

dominante no curso, que € a

ma boa didatica para ensinar”, sendo que, na
2
ectos citados pelos entrevistados: forma

sor-aluno, forma e instrumentos de

avaliagdo; ha tamb
dentro do grupo, ou
seguinte “4 fama do professor ¢ conhecida pe

e analisado que fama é esta© quais as repercussoes.
Em relagdo aos professores € a0 processo de ensino, praticamente quase todos

entrevistados citaram a questdo da didatica como fator problematico. Explicaram que a
maioria dos professores 30 bons, tém conhecimento, sabem a matéria, no entanto, nao
tém uma boa didatica para ensinar. Ao se fazer a andlise das entrevistas, constata-se
o os entrevistados s€ referem s dificuldades didatico-pedagogica, eles estio

gja uma representagdo social bastante
lo grupo ", neste indicador, sera mostrado

que, quand

incluindo varios aspectos, que sdo:
proﬁzssor—aluno: falta de p

que ha necessidade de se
dois lados para ver o que realmente esta

“ferrador’, “carrasco’; falta

_  Relacionamento roximidade e didlogo com o aluno;

alguns alunos disseram
professor, que tem que escutar OS

acontecendo; os alunos falaram do professor dito como
ofessor-aluno; competi¢io entre professor-aluno, pois

de companheirismo entre pr
muitos alunos citaram queé h4 professores que Ndo admitem que alunos os
que saiam bem na pro

escutar o aluno também e ndo s6

questionem, va Foi bastante mencionado pelos professores e

alunos entrevistados que © professor

que esta motiv

(metodologia de

aluno, ser mais companheiro).
s alunos dizem que d aula €
para o aluno, ndo sabe explicar direito; afirmaram que

uno de sala de aula, dando mais aulas praticas; o
dar mais exercicios em sala de aula, tomar a

poderia incentivar, motivar mais o aluno, sendo

agdo foi relacionada diretamente com a forma de dar aula, de avaliar

ensino, aliar teoria € pratica, o professor se aproxi  do

“chata”, que o professor no

—  Metodologia de ensino: 0
consegue ‘passar a matéria’
tem que tirar, um pouco, 0 al

professor nao pode ficar tdo tedrico,

SRR N
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essante, ha necessidade de utilizagdo dos modernos recursos

aula mais inter
car §6 110 “CUSPe € giz’ e, mesmo assim alguns professores ainda

tecnologicos, no fi
os para explicar ¢ para usar 0 quadro; alunos citaram que

sio muito desorganizad
alguns professores €m como roteiro de aula as mesmas ‘folhas amareladas d
e

10/20 anos atrés’.

cas avaliativas: os alunos disseram que ¢ necessrio mudar as formas d
) e

~ As prati
avaliacio (mais
trabathos, que mui
comparada com 05 pont
para os alunos oS critérios d
corregio da mesma prova, de

que alguns professores favorecem
dem estar ligados tamb

pratica, por projetos), que 2 quantidade de pontos atribuida aos

tas vezes dao muito ‘trabalho’

os atribuidos s provas. Ha neces
e corregdo das provas, pois ha muita incoeréncia entre a

para o aluno fazer é pouca, se

sidade de rever e explicitar

um aluno e de outro, 0 queé leva os alunos a pensarem
alunos com 0s quais eles “vio com a cara”. Esses

aspectos PO ém com aqueles outros indicadores que

mostraram que 0

alunos que nao assistem a aula, e, muitas
corregio, de puni¢do para aqueles

dos. Outro ponto citado pelos

prof&ssor-irrita-se com 0S
izada como instrumento de
que nao ¢ dedicam aos estu
cicios ¢ extensa, mecanica, rep

alunos é que a lista de exer
mplicados deveriam ser dados em grupo, que as formulas deveriam vir nas

matérias que exigem

vezes,a prova € util

alunos ou aquelas turmas
etitiva; que os exercicios

mais ¢o
mais raciocinio e que as provas dessas matérias

provas nas
es, com consulta, porém uma prova em que

ais inteligentes €, as vez
150 explicitados diretamente no cademno

poderiam ser 1
mente, contetidos que €5
a ser de consulta, pois ai
Essa fala mostrou que
ativas e ndo simplesmente querendo criar estratégias

se exigem simples
ou no livro nio deveri

que o aluno aprendeu.
ados em buscar altemn

ndo serviria para verificar de fato o

os alunos estdo sinceramente

preocup
ou burlar o

gistema para conseguirem a 130 deseja ‘nota’ na prova ou no trabatho.

também houve referéncias a questdo didatica.

SOTeS entrevistados,
ndo sabem avaliar € que eles nunca

Entre os profes
que 0S professores

eram um curso de didatica, da parte

ar aula, que punca tiv

ensinando. O professor Tal
hé alguns professores que destoam. O professor

psico-pedagogica para estarem s declaron que no curso de
Engenharia, como em todos 08 cursos,

| Tonaldo explicou:
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nos nos formamos, nos ndo formamos para a area académi
em geral, ns somos engenheiros, ndo somos professores e s -
nos falta um pouco desse conhecimento didatico, de sistema‘;ezz
avaliagdo. A gente comesa repetindo 0 que a gente vivenciou, ndo é
exatamente que a gente tem conhecimento de que as coisas deveria;
ser daquela forma. A gente foi treinado assim. E como nés nio tem
dentro do nosso curso disciplinas especificas para a area da dooencios
eu acho que, as vezes, a gente sente um pouco falta dess;

is engenheiros ¢ menos professores. E

conhecimentos, nés somos mal

tem o outro lado do professor substituto, pois eu acho que estd um

pouco relacionado também. NOs temos professores substitutos muito

bons, mais, as Vezes, pela falta de um COMPpromisso maior porque €
tado, ndo se envolve muito com O curso como deveria

por tempo limi
ou poderia. Ele esta mais pensando que € professor substituto, que vai
ser um, dois anos € depois ele vai embora (Professor Ionaldo).

Sobre a pergunta inicial acerca das causas das reprovagdes, a aluna Renata, que
ma reprovagao, exp0s da seguinte forma:

teve apenas u

Bom, tem matéria que € um pouquinho puxada e o aluno que niio
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 ahmo desiste, on
ndo consegue. Um pouco U acho que ¢ malandragem de ﬂétms
também né, € €55as dificuldades. Eu acho que sdo matérias um pouco
puxadas e, por um lado, também, tem a questio de alguns dos
acho que, 3 VEZeS, nio sabem muito bem passar a

ca sem estimulo para estudar aquilo que

deixando levar: se eu passar, passei,

tendendo. E vai
né. Eu acho que basicamente € isso

yocé nio estd en
se ndo passar vou tentar de DOVO,
(Renata).

sa aluna, houve recorréncia de um tema queé foi insistentemente

entos, que foi 2 questdio d
e, porque tem muita teo

Na entrevista des
o desanimo do aluno pelo fato do

mencionado em varios mom
curso ndo despertar muito interess ria e falta a prética; ha um
desestimulo, falia incentivo por P

mediante a explicagdo abaixo, 4ue ap
itaggo. A alund fez uma ¢
0s VAarios indicadores

arte dos professores. Isto pode ser compreendido

esar de um pouco longa, optou-se por manter a
onexdo da categoria sobre 0s docentes e o
processo de ensino, COm e com as demais categorias j& mostradas.

Ela continuou explicando:

En acho que tem muitos professores bons aqui. Tem muito professor
quevooévéquesabeamatena,mﬂs,?svmﬁ,naooonseguepasw
acho que a maneira dele dar aula, as vezes, ndo

para 0 aluno. Sabe, eu ab- ~
50 desperta muito interesse. Ndo chama atengdo. (...) Ele

oot Y
GUE LA
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de passar o conteido. As vezes, tem aula que nfo &

tem dificuldade

muito dinimica, 0 aluno ndo interessa muito e “vou dar uma voltinha’
E acaba que tem muita gente que chega s6 para responder .
chega no final da aula sé responde chamada e vai embora. Eu achc;

que tem professor que sabe, mas ele nao consegue despertar o
interesso do aluno. As VeZes, vocé estd assistindo uma aula que a
matéria nem ¢ muito interessante, mas s¢ O professor...mas se vocé
esti entendendo aquilo que © professor esta te falando, vocé fica na
sala para assistir. As Ve2¢S, vock estd assistindo uma matéria ¢ acha
que 3 matéria ¢ interessante, mas se vocé nio estd entendendo nada
que o professor esta falando, vocé sai da sala, ou fica I3 e ai chega a
proxima aula € vocé ja néo entenden. Vocé pensa ‘aula passada j4 nio
entendi nada € estd continuando € e ndo estou entendendo nada e ai
you fazer outra coisa. Acaba que sai da sala e vai estudar outra

Tem demais. Tem aula que vocd estd

matéria, tem muito isto.
10 alunos dentro da sala, em uma turma grande
final de semestre. Se ©0 aluno ja passou vai
as matérias que ele ainda ndo passou € acaba que ndo
estd muito preocupado em assistir aula. Af mostra que a maioria esta
mais pyeocupada em passar do que em aprender, né? Porque mesmo
chegando no final do semestre 0 que 0 professor esta dando vai ser atil
dia. Ndo é porque vocé ja passou que vood nio

para vocé algum
i 6! A gente v fmuito isto aqui (Renata).

Sobre a questio da didatica do professor, 3 aluna Ingrid analisou:

Tem muito professor que no tem uma didatica boa. As vezes, eles sdo
mais pesquisadores do que professores.Vocé vé que a pessoa sabe
mmuito, vocE val 3 sala dele e ele te fala muita coisa, te explica. Mas, na
sala de aula, ds Vez&s, ele nio consegue passar aquilo, nio consegue
explicar...assi fica bem duvidoso, njo consegue passar o
conhecimento direito. (...) Alguns professores t€m dificuldade para ,
explicar @ matéria. Vocé sai da aula meio confuso, sem entender !
direito. Vocé vai pergunta, continua nio entendendo. As vezes, um i
pouco € 2 matéria que € di icil, mas quando 0 professor ¢ bom, vocé
imilar aquele conhecimento, mas vocé 1o

: & vai seguindo assim. Tem
professores assim que sd0 mais abertos para qualquer tipo de critica ¢
. mwmo.Asvem,agemevaiésaladele’ﬁca
‘ah! EuqueﬁafawmégiOCmml

amigos mesmo. Dentro

as reprovagoes, primeiro disse que 0

Lara, quando questionada gobre as causas d
que estudar muito € diariamente e geralmente ele ndio

0,equeo aluno tem
iros periodos sio muito Vv

curso é puxad
faz isto, Porém afirmou que 05 prime
tem nogo do que & Engenharia, &, em seguida, ressaltou a questao didatica e a fama

dos professores-

agos e que o aluno ndo
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0...que 140 530 bons, como qualquer curso
que sdo ruins mesmo. Entdo eu acho que
A as Ieprovaqﬁes]- Tem uns que s3o ruins
didaticamente, ndo tem nem um pouco de didatica. Entdo o professor
pode até saber, vocé vé que o professor sabe, mas ndo sabe passar para
os alumos. E uma aula chata, monétona, as vezes aulas s6 de
transparéncia que cansa a gente, né. Entiio, vocd acaba ficando
desinteressado na imatéria, aquela aula nio te chama atengdo. E que eu
posso falar mais dos professores? Eu acho que tem alguns assim bem
durbes, vamos dizer. Aqui na Engepharia tem bastante. Ah! Os que a
gente chama de professor ferrador mesmo. Ah! Sei 14 parece que tem
professor queé gosta de dificultar mais sabe? Nas provas, tém uns que
puxam bastante, s vezes até muito, €u acho.(..) Entdo, é aquela
o professor ndo tem uma diddtica para estar

questdo, as Vvezes,
ensinando, a aula é ruim e chega na prova cobra muito (Lara).

Tem muito professor, muit
tem. Mas tem muitos aqui
isto conta também né [para

bre a questdo de ndo gostar muito de assistir as aulas

O aluno Isaias, 2o falar s
professor € todo “devagarzinho com o pique” e

e 6 porque chega aaula, 0
a didatica entra muito
em interagdo com 0 alun
professor animado, legal,
professor que conta piadinha, ai vocé entra na

isse que, na universidade, os professores sdo de

vocé tem o direito de ficar calado, se vocé

comentou qu
npesta parte, entendeu? Se a didatica ndo ¢

ressaltou; “as vezes,
o, vocé acaba se acostumando a matar

boa, se o professor ndo 1
a aula dele. Se fosse um

acostumado no 2° grau, com um
da completamente”. D

porque, as VeZzes, vocé esta

universidade e mu
outro nivel, “ele é 0 professor € vocé o aluno,
as vocé ndo pode brincar com O professor, ter um pouco mais

quiser pode sair da sala, m:
Jetou: “isto acaba afastando os alunos dos professores,

de liberdade™. Em seguida, comp
e na matéria” e reforgou:

pois o aluno ndo vai ter muito interess

£ ¢.6 muito melhor Vo€ estadar uma matéria em que o professor
estd 14 mais como St companheiro, do que como O Seu CarTaseo, um
ditador, ndo & assim pronto € acabow. (...) Eles tem uma didética meio
seira, meio rispido 0 tratar os alunos, digamos assim: &, ‘en estou
venho escrevo meu nome 1o quadro, dou um

esquema 10 quadro, explico 0 quadrq, escrevo de novo, explico...se
. 50 com os alunos, as vezes de parar, conversar um
pouOO...brinm, ele acaba se tmpando muito ‘mais companheiro e
amigo dos alunos t muito mais interesse em si, na
aula. Eu ndo vou falar que nao tem professor assim. Eu tive dois
sim. Um eu tive 10 cursinho, depois um deles me deu
amacoisaqueelwfazmnnocmsinhodwfamam
s6 que eles sdo S€rios, dﬁoamatéfiaeensmmnaommotempo’
potque,nahora elssaba}lbnnmr,nahoradedmm,h,dedé
5 hora que ele brmcatodomundoécompanheim, todo

kol SN
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siléncio para explicar, todo mundo aceita, todo mundo presta atengd
¢do

na aula (Isaias).

O aluno Ulisses também destacou 2 fama do professor atuar quando fal
ava

acerca das reprovagdes:

Ah! Fu acho que uma das principais causas ¢é o ni

a das vel das
que os professores 120 tém uma formagdo pedagogica pmz;ulﬁsa; Aﬁlho
para passar 0 conhecimento. Muitos professores tem PHD e -y
sabem muito sobre 2 matéria que eles ddo, mas nfo sabem passar. de:s

também tem um problema que alguns professores, acho assi
13 3 - - - . > aS

escolhem: ‘ah! Voc& v& dar tal disciplina’, e ele munca deillmng: CS:II)CS

tem que aprender EntﬁO,.m.uitas vezes a gente pega um Profms:’

comegando a dar uma disciplina e a aula nio € boa. Acho que esta :

uma das causas (Ulisses)- é

Esse aluno ressaltow, entio, a questdo da formagio em Engenharia ndo ser

dar aula, mesmo sendo de
enheiro possa assumir com qualidade a fungdo

suficiente para pos-graduacio, pois falta um aprimoramento

da formagdio ped

. de professor. Em s
" a atuagdo dos profes
acompanhamento das inovagdes tecno

contexto educacional:

agbgica para que 0 Eng
eguida continuou, chamando a atengdo para o curriculo do curso, para

sores e para 2 necessidade de haver um aprimoramento, um

l6gicas € pedagégicas que podem ser utilizadas no

Fu acho que 0 principal...um dos problemas do curso ¢ o curriculo, a
forma como $30 distribuidas as disciplinas durante 0 curso; o outro
problema ¢ 0 que eu ja -tei: dos professores. Tem a parte da culpa dos
professores. Eles nio tentam inovar, tem professor que vocé pode
pegar o caderno de 10 anos atrds € acompanhar a aula. Ele da sempre
os mesmos exercicios, a3 nesmas virgulas, nem para trocar os dados

dar carga de elétron condutor, set

dos exercicios ele rocd. Ao invés de
4 uma quantidade de ofétron com X, ele ndo coloca X +1, continua X
nio muda pada. Tem uns professores qué

Ele da aula do mesmo jeito €
umas folbas até amarelas j4, de tanto que sio antigas, e
ainda copia...0 qu° eu acho pior, pois depois de 10 anos, eles ainda
precisamdafolhapara aul&Emmbémvimmparaoqmdm
escrevem, explican © sjo muito arrogantes assim, até inibem ,
participagéo dos alunos. Eu acho assim, que este tempo i4 passo
desta aula sO expositiva. Acho que e, que ser diferente tem que
incenﬁvaroalmoa‘conefanés’,aqumapmder_lsmnﬁOS.
ém a aprender, dO jeito que 3 anla & dada. (..) Sdo raros os
professores que tm W com os alunos, isto é excegdo ma
Engenhzm'ztAregmeomra&screvernoquadmtotalmme
. ado, voc tem que decifrar o que ele escreve. E tem muita
edo de perguntar algnma coisa, ou do
colegas criticarem. Tem muitos

rafessor criticals D
inibem. No 1 periodo jé comega, tem aquele certo
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. perpassar 0s demais e 0

‘mais inovadoras de se dar aula,
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voc§§ estdo na Engenharia’?. Entdo, ndo sei
o militar. Eu nunca passei por isso, mas vi un;
a do professor furioso, “ah! Que vontade de
matar este cara arrogante’, isto tem muito. E tem mais outro problema
que é 0 professor achar que O aluno ¢ burro. Tem um professor na
Elétrica, s6 que este ¢ meio maluco também, nio sei se posso falar.

(...) Ele chega na aula e diz: ‘s6 8% da populagdo sabe pensar, € vocés

nio sabem’(Ulisses).

terrorismo, assim: ‘ah
mas fica uma coisa mei
colega meu sair da sal

para as dificuldades de interagdo professor-

O depoimento desse aluno aponta
ara um outro aspecto, a dificuldade dos

aluno, com a metodologia de ensino € p

itarem e incorporarem mudangas, sendo que devido a este indicador

professores de ace
alisado nas consideragdes finais.

utras categorias sera melhor an
t4 se referindo & dificuldade do p
pois ele destacou qué alguns professores mantém a

anos. A chamada fama do professor’ circula e é

Na citagdio acima o aluno €s rofessor de buscar formas

mesma forma de dar aula ha muitos

conhecida pelo grupo de alunos (e tamb
fama ¢, de certa forma, cristalizada, ndo M

semestre, os alunos procuram saber quem vai d

proximo semestre, a “Jependendo do professor, a

ém de professor&s) e isto evidencia que essa
uda. Osmar citou que, quando termina o
ar aula da matéria que vdo fazer no
gente nem matricula na matéria,

do professor, oS4, este professor ai é ferrador’, vamos

colégica assim’”. Quando indagado se eles procuram

explicou que 05 alunos “procuram saber e ficam

porque nés ja sabemos @ fdma
dizer assim. Al jd tem esta c0isa psi
saber sobre esta fama do professor ele
procurar”. Osmar
pesado que existe na s

u conta do exercicio? E uma enorme

sor Z0a: yocé ndo de
da avaliagdo, principalmente 10S primeiros periodos™.

sabendo mesmo sem ressaltou, em muitos momentos durante a sua
entrevista, o ambiente
vio tirar dividas e “0 pro
pressio psicologica em {0mO
Assim, esse aluno continuou expli

ala de aula, as criticas quando os alunos

fes

cando:

; 14, a sala de aula lotada, tem aquela pressdo de que
vyai fazer prova- Tem alguns professores que sjo mais trangiilos, que
. 3 4 tal'TemOlnIOSquevmévaié

i frente ja tem uma relagio mais diferente, porque as
tem meEnos alumos, tem uma interagdo maior dos professores,
alguns né. Tem uns que ficam sozinhos falando 13 na frente, ninguém
pmtaatenqéo aula,gmquenaoconseguempma o dog
alunos. (‘..)Na Engenm quem S€ formou para Engenhari “ai dar
B quom vai comesar 8 TEer COu mestrado, doutorado. S6 que

o~
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onde no se pode falar
serem ridicularizados tanto
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vamos dizer assim, As vezes, a pessoa nem ser .
dando.anla para ganhar dinheiro, 0 que cle quggzr mmnll);o ;’e;:;r; oo
pesquisa. Entéo, © professor chega 14 na frente e sim lesmuma
reproduz 0 que cle...se ele assistiu aula...de uma forma e c}f)e lf:nte
frente ¢ vai dar aula da mesma forma que ele assistiu. Ndo tf;a,, e
preparagdo diddtica para dar aula, nenhuma, nenhuma. E, as ve e

do, com titulos...doutor € tal, mas par:esd,z:;

até um professor renoma
aula ndo ¢ professor. Entdo ¢ dificil esta questdo dos professores

(Osmar).

O aluno Osmar mostroy, dentre outros aspectos, como o ambiente de sala de
uno, € que muitos deles vdo as salas dos

aula e 0 medo desencorajam 2 participagdo do al
as duvidas. Bazzo (1998) assin
vas, em que O professor dita o

alou que ha uma preponderéncia de

professores para tirar
ritmo, o conteido que deve ser

aulas puramente expositi
ista entre professor e aluno.

e uma relagdo puramente mecanic
esmotivagdo no aluno ¢ as pergun
a de aula pelo medo da reprovagdo, da ‘zoeira’, da
ue muitas das davidas dos estudantes sdo tiradas nos

posto e como s€ estabelec
Isto provoca uma inibigao, d tas, 0s questionamentos
sd0 praticamente varridos de sal
chacota’. O autor explica, ainda, @

corredores da escola, que 14 “pratl
a dividir dois mundos
em e o mal. O certo €0
0s na mesma altura. O €

camente nao existe aquela avassaladora carga

antagOnicos: 0S professores e alunos. Bem
errado. O que sabe e 0 que ndo sabe. Nos
rro & permissivel, bem como o riso € a

hierarquica
maniqueista. O b
corredores, estdo tod

interrupgdo” (BAZZO, 1998 P- 260).
corredor foram citadas p

ialidade entre alunos €

muitos momentos, fica muito evidenciado como fora da sal

As conversas de or alguns alunos entrevistados, que

disseram haver maior cord professores nesse ambiente. Em

a de aula € mais fécil para os

m. Parece que 0S alunos ficam mais & vontade para

professores € alunos conversare

{ividas, como afirmou Ingrid: “as vezes, d gente vai & sala dele, fica
‘ah! Eu queria fazer estagio em tal lugar’... tem uma
» A sala de aula é um territorio proibido,

expor suas d

conversando, troca uma idéia,

alunos, amigos mesmo
das duvidas, dialogar e debater, pois os alunos temem se expor e

por colegas de sala,
ra do ambiente des

que distancia professo

relagiio boa com 0S
quanto pelos professores. No entanto,
outros professores mesmo fo ala de aula, ainda continuam mantendo
4 mesma carga hierdrquica res de alunos, conforme Osmar
contou.

Hj, assim, um ambient® pesado na sala de aula e em tomo das avaliagdes,
conforme disseram muitos alunos. 0 medo de fazer a matéria com um professor

B|ABLAONEOR
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Jerrador é tanto, que quando eles sdo obrigados a fazé-la, eles procuram meios de saber

o sistema do professor, como ¢ a aula do professor, ele segue mais o livro, ou a
2

-apostila? Como ¢ a avaliagdo do professor? Os alunos disseram, que em alguns casos, 0
professor mantém 2 mesma apostila e as listas por muitos anos, fato que faz com que se

cicios resolvidos, para
Ulisses afirmou que 0s professores d&o a mesma aula ha

- facilite o repasse de exer alunos das turmas que vdo fazer

(determinada matéria. O aluno

10 anos e o aluno Osmar aumentou este tempo para 20 anos, sem inovagdo e explicou:

Tem professor que estd h4 20 anos na universidade, ou mais. Entdo ja
fem a mesma aula que ele da, se brincar ele repete as mesmas coisas
pois ja ha 20 anos que €le d4 a mesma aula. Entdo € a mesmz;
ladainha, as mesmas piadas, se brincar...€ 0 pessoal até brinca, as

o professor faz igualzinho. Quem estiver

mesmas piadas, pois
repetindo, muitas vezes, percebe que o professor estd fazendo as

mesmas piadas (Osmar).

ma forte tendéncia ao continuismo da parte dos professores

Ha, dessa forma, U
pois, em outros momento
ressaltaram que praticament

ram formagdo para ser professo

eles aprenderam, pois ndo tive
falou também da relagao profess que hoje esta muito mudada, que os alunos

s, tanto O professor David, quanto o Professor Ionaldo

e, eles continuam ensinando ¢ avaliando da maneira como

res. O professor David
or-aluno,

nfo respeitam mais os professores:

Os alunos hoje ndo (o um minimo de respeito a autoridade do
professor, 02 umniversidade. Entram ¢ saem sem pedir licenga, nio vém
vestidos adequadamente pard assistirem uma aula (..) Ele nfo vai
trabalhar, por exemplo, como um Engenheiro trajado desta forma.
Entdo eu acho que da mesma forma deveria acontecer numa sala de
aula.(..) Eles chegam, entram © saem sefml nenhum...[ele ia dizer

ito, imagi -s¢] conversam demais. Vocé pede para fazer
siléncio 10 € ouvido, ndo presta atengdo em aula. Entdo a disciplina
que exige © desenvolvimento de 10gica, de raciocimio, s¢ ele no
prestar ateng#o na aula ndio aprende os conceitos bésicos. Entdo como
é queele vai querer obter sucesso? (Professor David)

Quando perguntado Por qué o
Pode ser pelo fato de quem estd dando aula no pegar a motivacio do
Mas tem certos momentos que é altamente d ‘ma‘;:”vame

atuno. (- D
pra gente. Tudo que 2 gente plancja, pelo menos eu, fago
darumaboaaula,tavocédéum,nmde

aluno no presta atengdio 4 aula, ele responden:

plamjamento para & . ~ .
nf ,,’mmmtacoxsaqueacontece,eoahmonaowtanem
inferessado. A gente percebe
Claro isto chega

isto a partir do primeiro dia de aula.

mnnniveloomagmtequtédmdoaula,aparﬁr
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do momento que ele teve uma série de decepgdes no curs |
disciplinas (Professor David). o em

ainda que muitas Vezes, 10 primeiro dia de aula, o aluno ja

Esse professor afirmou
j4 tem uma imagem pré-fixada, que 0s alunos s6 tém

chega desmotivado, porque €l
informagbes das dificuldades
pessimistas. Assinalou ainda que
preﬁisposto a acompanhar € atend
alunos ndo assistirem aula e quand
dificuldades que alguns professores

posturas dos alunos, pois:

do curso, do insucesso, que sio sO informagdes
tudo que 0 professor cobra, raramente o aluno esta
er. Em seguida, continuou falando sobre o fato dos
o assistem, ndo participam, ressaltando, assim, as
enfrentam na relagéio professor-aluno, diante das

Eles preferem estar 14 de corpo presente para falar, eu estou presente
entenden? Mas eles ndo estio participando, nao estdo se envolvendo
Vocé fala em participagdo eles...o nivel de participagdo & uma coi sa
que eu identifiquei € que ¢ impressionante 00 estudante de hoje é a
passividade que eles tem. S0 extremamente passivos, vocé pode
langar 0 desafio que for e a reagdo deles a qualquer desafio é
raticamente Zero- Nio participam, a passividade ¢ total. E segundo
vock conversa, alguns 3 que tem medo. Medo talvez
de wvencer O professor € ele ficar achando que nfo pode vencer o
professor. Bom isto & um aspecto de passividade e ndo de humildade
gar. Mas, s ele achar que sabe

porque humildade cabe et qualquer I,
professor, ndo tem por que esconder (Professor David).

mais que 0

onde vem €ss€ medo, o professor David falou sobre a
que ndo dso abertura para 0s alunos dialogarem, que
que alguns ndo aceitam reivindicagdes. No entanto,

que abertura ¢ bademna,
adas condigdes que 0
CcOMpIomissos, porque o Engenheiro

Quando perguntado de
questio de existirem professores
muitos alunos dizem ist0 para ele;

w35 yezes 0 aluno acha
determin:

s e que os alunos «qualquer que seja a razdo, seja
ele ndo da contd, ele sempre quer achar um

de chegar para vocé e dizer: eu ndo estudei”.

de ordem académi
culpado, que 130 seja ele, Ele ndo é capaZ
d também comentou €asos que alunos ja the contaram de

0 professor Davt
maneira de conversal,
outra st o é aquela em que 0 professor aproxima-se dos
puma avaliagdo, OS alunos falaram que ele usou desta
5o tinham adquirido 0 saber, para fazer uma

e, de informagdes de que eles 140

ele ressalta: é fazer o que eles querem,
ndio aceitar determinados limites,
que os alunos tém que aprender 2

tem que saber cumprir 0s comPpromisso
ca ou particular, 5€

professor imp&e”. Disse

que ha professores que ndo se relacionam

professores rigidos na
muito com os alunos. Uma

proximidad
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prova mais dificil...o professor pegou numa prova ex

fraco deles”.

aldo, ao falar sobre a avaliagdo € sobre a coeréncia entre o que €

O professor Ton
cobrado na prova, também enfatizou: “as vezes determinados

menos um conteudo e cobram na
com a turma. E...os alunos ndo se envolvem muito com a

para aquele contetido

ensinado e o que €
prova, talvez..até por

professores discutem
identificagdo do professor

matéria e uma forma do pro
eresse € se dedique

fessor ds vezes querer puxar o aluno
3 ele, é fazer uma exigéncia nas provas”

ou forgar para que ele se int
zadas como instrumento de corregdo e punigdo, 0 que vai ser

seguinte, referente & avaliagdo.

nas entrevistas sugerem que a identificagdo com a
sor estd comprometida, abalada. Quando o professor
mamente passivos € que o professor pode langar

extre
praticamente zero, assinalam-se ai dificuldades no

fessor-alumo. Isto faz surgir questionamentos: se 0

er participar ou porque ele ndo saiba ou seja

Assim, as provas so utili
mais bem discutido na categora

As informagdes obtidas
profissdo e também com © profes
David afirmou que s alunos 530

o desafio que for que 3 reagio deles €

processo de ensino € na interagdo pro

ponde porqué ele ndo qu
rmente, que, quando o professor tem uma boa

e consegue fazer com que 0 aluno participe e

aluno ndo res
o Isaias citou, anterio

companheiro do aluno, €l

professor e com a En
endizagem do aluno.

sivo ¢ colocada, aqui, como ponto para

afios do professor, da dita “passividade”,

passivo. O alun
interagfio, que €
identifique-se com 0
modelo, uma figura marcante, central na apr

Assim a situagdo do atuno ser pas
es de niio aceitar 0S des

permanecer emsalad

genharia, pois o professor passa a ser um

reflexdo, se €ssas atitud
de sair da sala de aula, de
relacionadas com o fato de
que esté instituido, pois, 2 medida que €5
produzem uma especie de antidiscipling” (Certeau,

Ha uma relagdo de poder no espago da escola e ha
«Quando admitimos que 0§
ramos admitindo também que o seu fazer articula uma

or a0 espago admipistrado das instituigdes” (CUNHA,
alunos da Engenharia Elétrica criaram “estratégias e
“pesado”, “duro”, cheio de pressdes e
suas singularidades e

e aula, mas conversando, poderiam estar
se submetem de forma absoluta aquilo
tes produzem SEUS fazeres particulares, também
1994, apud CUNHA, 2000, p. 238).

também uma desigualdade de forgas
ujeito ndo apenas se submete ao

que “os sujeitos ndo

entre professores € alunos.
olado da escola, €S

espago contr
maneira de resistir de sobreviv

2000.p. 238). Assim é que 05

téticas” para resistir a Ut ambiente,

muitas vezes,
50 sdo reconhecidos nas

cobrangas, onde ndo raro eles T

| subjetividades.

atamente aquilo que era o ponto

T
LY
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oa parte dos estudantes de Engenharia

Bazzo (1998, p- 251) afirma que “b
datica, de pedagogia ou de teorias do

preferem um docente que€ nada entenda de di
dividuo de larga experiéncia profissional e

conhecimento, mas que seja um in
eténcia técni ca”. O autor também assinalou que esse esteredtipo dos

reconhecida comp
sor, realimenta esta ‘cultura’ da é&rea. No

alunos acerca do que seja um bom profes

rmagdes colhidas pesta pesqui
ca foi citada por praticamente todos os entrevistados como sendo

entanto, as info sa apontam para outra diregdo. A questdo

didatico-pedagogi
a0 professor-aluno.
997) analisa que, como o objeto da Engenharia é algo
e util por definicio, a transposico da
Engenharia passa para 4 relacio professor-
meio. O autor enfatiza que necessariamente

importante na relag
Em outra obra, Bazzo a

fundamentalmente concreto, palpével

epistemologia acriticamente yinculada &
e

obrigagdo 16gica ness
res de Engenharia, hé4 que se levar em conta

num programa de formagdo de professo
es de sala de auld das relagbes professor aluno, dos modelos de

andlises de situagd
relagiio sujeito-objeto- Dessa forma, 2 relagdo professor-aluno seria um dos eixos
pois esta relagdo afetivo-cognitiva entre

o ensino-aprendizagerm,
como fator de estimulo & aprendizagem. Por

sionar as influéncias € 0 papel do professor na

aluno, como uma

centrais do process
 professor-aluno, toma-s® preponderante

isso, ressalta-se a jmportAncia de redimen
.stados referiram-se muito a problemas na

ois os alunos entrevis
gumas reflexdes sobre as caracteristicas e

professor inesquecivel’:

area tecnoldgica, P

' interagio professor—alunO, Jevando 2 al

5’ atributos que fazem de um professor, “um

professores- )
professores so varias, d&staca}ldo-.se, em todas elas, a profunda inter-
relagdo enire aspectos profissionats e pessodls. E possivel perceber
e 2 dimensio pessoal € 2 dimens&o profissional se entrelagam,
- divisivel € jvel por uma postura admiravel
rofessores que ‘amavam O que
*, que ‘sabiam explicar muito bem a
eram ‘seres hmmanos

. 0 professor marcate ideal ¢ aquele qU° conjuga tanto s aspectos de
competéncia sécnica, quanto 0 ca H-’tefpﬁ‘soal, e os depoimentos
nas entrevistas técnico ndo € capaz de segurar o

mais proximidade, amizade e

|
| aluno dentro de sala de aula.
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professor e, neste sentido, reforgou o aluno Isaias, “na hora qu
’ e

y companheirismo com 0
anheiro, todo mundo estd de igual para igual, ai na hora

ele brinca todo mundo € comp
que ele vai dar aula, pede siléncio para explicar, todo mundo aceita, todo mundo presta

atengiio na aula, o professor consegue
De acordo com Morin (2000), for
rmagcdo de professores, qué ap

—_—

prender a atengiio do aluno™.
am feitos alguns estudos que permitem anilises

ontam para o fato de que “0 ensino nio

com relagdo a fo
e ha de mais pessoal e profundo em

30 técnica, apelando para o qu

se esgota na dimens
2000, p. 156). Morin mostra ainda quais sio as

cada um de nés”. (N6voa, apud Morin,
caracteristicas e atributos dos professores marcan
ando a estrutura da matéria que ensina e prevendo a

bem, conhece bem sua drea, domin
a0 nivel do aluno; 2) O professor marcante ndo da apenas aulas expositivas

e sejam, mas trabalha ¢

» integragdo grupal; 3) O
do dominio afetivo as do dominio cognitivo, pois se torma uma

na vida de seus alunos impul

ercutem positivamente nele
uma visdo critica da sociedade € da profissio
?

estimulam 2 participagdo, valorizando o
os ‘donos do saber’, sdo auténticos e

tes: 1) O professor marcante ensina

adequagdo
por melhores qu om varias técnicas, promove atividades
diferentes e propicia

caracteristicas positivas

professor marcante geralmente alia

presenga amistosa, calorosa sionando sua independéncia, e
as palavras do professor rep
«criam condigdes pard

ca € dominio de si,
ensino sem s€ considerarem
cante planeja suas aulas, organiza seu

), 4) O professor mar
so dos alunos; 5) 0P rofessor marcante,embora possa até

desconhecer usa em SUa pratica, ressupostos da teoria in
ma relagio dialética entre sujeito e cultura, numa

mas defendem U
¢do € reconstrugdo do conhecimento; 6) O professor marcante

gricas na disciplina com postura politica clara, ele

que é micro

s. Além disso, os bons

professores
demonstram seguran
dialogo, organizam 0
verdadeiros, etc.” (P- 158
trabalho com vistas a0 progres
teracionista, ndo sdo inatistas
ou empiristas,
permanente constru
que ensina,
estrutural, com a dimensdo macroestrutural,
alicerando o ensino numa

articula as posiges €

relaciona a dimensdo do ensino,
o as inter-relagdes entre OS fenomen

olitico-ﬁloséﬁca de

0s,

mostrand
mundo.

serva, @ questdo da didatica dos profess

( stados € envolve 08 varios fatores e tem Iep

) , ?nsmo-aprendjzagem: na interagdo professor—aluno, no processo de ensino, nas posturas
e priticas dos alunos €133 praticas avaliativas-

compreensao p
ores foi citada pela grande

~

4 Como se ob
ercussdes no processo

N )
Anaioria dos entrevi

e

=
=T

ETARTS URRG Y
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34. ASPRATICAS AVALIATIVAS EM QUESTAO

a, alguns aspectos relacionados com as reprovacdes
ores do contexto educacional e social a questionar

& um dos processos fundamentais de todo o

Ao abordar, nesta pesquis
constata-se que existem muitos fat
porém, necessariamente, a avaliagd0,
sistema didatico e de ensino € envolve t0
Segundo Ludke (2001), ndo se pode atribuir somente 3 avaliagiio a responsabilidade

ivel isenta-la inteiramente, pois ela representa o

colar, porém néo é poss

da a organizagdo € funcionamento escolar

pelo fracasso €s
uais se sanciona 0 Sucesso ou o insucesso do

conjunto de mecanismos por meio dos 4

aluno.

Havia uma hipotese da pesquisadora de que as praticas avaliativas poderiam
m as reprovac;(”)es, no
as avaliagdes estarl
entrevistas abriram
praticas avaliativ

entanto, €ra necessario investigar melhor por

estar relacionadas €0
am relacionadas com outros aspectos que

que e de que forma
poderiam Surgir. As

professores colocassem a5
sobre os pontos nevralgicos 4essas préticas t
rme ja se supunha, poT

Engenharia Elétrica, confo
e devido as leituras de artigos € fivros da area ja
indicadores relacion
ajudam a exp as reprovagoes, porém
ser englobados assim:“A forms classica de avaliagdo na Engenharia Elétrica: a prova
0 ensino-aprendizagem”.
tratar-se de uma atividade ética,

e suas repercussﬁes no process
Hoffmann enfatiza que (2001, P- 45), “por
é tdo dogmatica € conservadora quanto 3 avaliagio”

nenhuma outra prafic2 escolar
{enha sido 130 citada e questionada nas

espago para que tanto alunos, quanto
as na perlinda, ou seja, que refletissem
50 arraigadas € tradicionais no curso de
ge ter um contato com alunos do curso
ginalizavam O problema. Dessa forma,
ados com as praticas avaliativas que

vio ser mostrados muitos
Jicar a questdo d

todos estdio relacionados € podem

entrevistas. Alguns entrevistados

talvez por iss0,
camente S0bre 3 formas de avaliagdo, outros quando se abordava, por

falavam espontan
estio da didatica dos P
discorressem sobre 0 assunto, conforme previa a 3 qu
em € Suas repercusso

Assim, a avaliagd0 de aprendizag
aprendizagem foram somadas como um dos focos centrais de
desta pesquisa-

perrenoud (1 999a, P-

paixdes, ja que estigmatiza 2 1

rofessores, Ou aginda ao se solicitar . que

exemplo, a qU
estio do roteiro de entrevista.
es NO Processo ensino-

anlise tedrico-pratica

ue “a avaliagio inflama necessariamente

para melhor celebrar a exceléncia de

‘- P

R~ Rkt
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T * ~$A . . ~ .
esisténcia, conflitos e confuso, € 05 agentes do sistema de ensino logo gritam: Na
. . ~ : ao
mexam na minha avaliagdo! Assim, 0 autor coloca a avaliagdo como ponto de partid
. » a
ais, mas enfatiza que ha uma relagdo sistémica de

para os problemas educacion
os componentes do sistema escolar, pois 0s

interdependéncia entre todos
es escolares sdo muito complexos para que

funcionamentos didaticos € a5 org

qualquer aspecto isoladamente poss

aniza¢d
a dar conta deles.

tados a questdo relacionada com a avaliagdo, a

Ao abordar com 08 entrevis
guntar se 5¢ referia as provas. Era esclarecido que

primeira reagdo de quase todos era per
podiam falar de tudo ©
S
avaliagdes/provas, da relagio professor-aluno

oria, surgiram importantes indicadores para

sim, € que eles que se referisse @ avaliacdo. Assim, foram
surgindo muitas informagdes, qué pos
critérios de corregdo das

pilitavam o esclarecimento das formas de

avaliagdo, dos
mediada pela avaliago, enfim, nesta categ

se compreender a complexa probleméﬁca das avaliagdes, correlacionando-os com as
reprovagoes.

No sistema escolar, € necessario ter-se em conta quais sdo as finalidades da
avaliagio, pois, ﬁ-eqﬁentemente, ela fundamenta agdes, decisdes © atinge pessoas. A
avaliagio remete-se a0 cotidiano € a0 andamento das atividades escolares, atingindo os

ma escolar. Segundo Hoffmann (2001),
o, 0 avaliador toma-se participe do

alunos e, indiretamente, 05
quando se fala em termos
unos, pois 08 percursos individuais serdo mais ou menos

sucesso ou do fracasso dos al
favorecidos a partir das JecisGes pedagogicas © d

avaliador. No entanto, a5 entrevistas,
ue ndo julgam que também estdo sendo

o depoimento de uma aluna:

professores € 0 siste

de processo avaliativ

a amplitude das observagdes do
ressaltaram a postura de alguns
avaliados a0 avaliarem o aluno

professores q

conforme mostra
Tem professot, 45 € 2 ho...tem s dve no se importam s¢ a sala
inteira reprovot se a média fol baixa...tipo assim, € 0 aluno que tem
. Nao é0 professor que tem que mudar. Ento, tem muitos

ndo mudam 3 & deles por nada, pois acham que 0 que
galtou foi o alun? Se 70% da sala teve nota baixa, ele ainda
problema estd nos alunos. E eu acho que ai ja nio € bem

rovagdo um pouco maior, tem alguma coisa

no mé dar aula, com 2 avaliagdo dele. Mas

tem alguns QS 4 vezes, na primeira prové, todo mundo sai muito
sor muda 0 jetto- Na segunda prova, da uma menos

o problema néo esti s6 com o almo. Ento, alguns
prova facilitam mais, di0 uma prova menos
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xada, s vezes com mais questdes para dar mais oportunidade (Lara

|4
grifos no_ssos).

Conforme a aluna destacou, ha altos indices de reprovagdes nas disciplinas tanto

nas do ciclo Basico, ofertadas por outros cursos, qu
da prépria Engenharia Elétrica, € naquelas do ciclo profissional, dados que foram

anto naquelas cujos professores so

confirmados no levantamento estatistico apresentado nesta pesquisa.

Segundo Demo (2001, p- 29); «F dalogica e da democracia da avaliagdo, que
de avaliar quem ¢ avaliado. (... Nio é cabivel um avaliador que foge de ser
entaram um
entrevistas revelaram informagdes significativas,
sa e ser fator de reflexo para todos os agentes

instituigo). Essa reflexdo, no

somente po
avaliado”. Os dados estatisticos apres

elevados indices de reprovagdes, € a5

contribuir com 2 pesqui
ador, alunos,
desencadeada no curso de Engenharia Elétrica da

iretrizes curriculares e

grande nimero de disciplinas com

que puderam
educativos  (professores, coorden

entendimento da pesquisadora, ja fol
UFU, com as discussoes do projeto pedagégico, das novas d
denador do curso, outros professores e

também pela receptividade © abertura do €ooT
interessados em falar, de forma sincera e ampla,

alunos, que s mostraram pastantes
sobre a quest&io das reprovagdes.

Quanto as formas de avaliagdo,
que, na maioria das matérias, s© aplicam
disciplina. Ha algumas variagoes para duas ou quatro, mas 0
poucos trabalhos € listas de exercicios, qué geralmente sfo muito extensas € repetitivas.
Uma aluna, que teve apenas uma reprovagao,

professores € alunos foram unanimes em dizer

em média, por semestre, trés provas em cada
normal sdo trés provas,

explica como sio as formas de avaliagdo:

teve prova. Era um trabalhinho

 Bisico, a gente PrtioTETE 6 ;
?fomro mais simples, mas basicamente a'gente'nnha 1060 pontos
matérias do Bésico. Diz também que no

. o r d OS em 10 nas ; )
distriby les ja tem mais trabalhos, porém: “...08 trabalhos que
e fazer e 0s pontos distribuidos sdo

30, ddo trabatho pr@

ﬁlleusit:a poucos. lem que vale 10 pontos, por exemplo, ¢ a
rova vale 35. Eu acho que © trabalho faz a gente aprender muito mais
: ¢ para uma prova, POV acaba que todo mundo

(s o . .
do- qe ¥ dois, rés dias 1O maxml(.) aﬂtes.dzi prova. Passou a prova
i ). O trabalho ensina

vai
. Al voo” estul maaprovadoquefazermnuabalhoban
vooéperdcrpomoponm’

o
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Praticamente, todos alunos € professores abordaram a questdo da forma classic
d

de avaliagiio, ou da avaliagdo considerada padrdo ser a prova:

avaliag&;s_ sd0 quase que sO quantitativas
b la-rte inicial do curso tem relativamemé
pouco.laborator.xo, pouca pratica. (...) No profissionalizante entra um

pouquinho mais de relatorios ¢ algumas disciplinas  utili
ainda é existente. Trés provas € muito comum

A gente observa queé poSsSas
e so provas. Na p

seminarl
(Professor Tonaldo).
A questdo de serem trés ou até quatro provas nfo ¢ necessariamente um

problema, conforme O professor afirmou acima, é que, no curso de

problema. O

Engenharia Elétrica, as avaliagdes enfocam prioritariamente 0 aspecto quantitativo. Ha

uma énfase na medi¢do, cuja fungdo ¢ controlar S resultados, muitas vezes, sem
e com a realidade plural, complexa e

es com OS pProcessos
50, envolvendo professores, alunos e

maiores preocupagd
ece em tomo da avaliag

conflituosa que € estabel

todo o sistema de ensino e
A énfase na utilizagdo

avaliagdo.

da prova, como forma prioritaria de avaliagdo, fez com

s entrevistados s€ referissem a5 demais formas de avaliagdo no diminutivo,

alhinho ou outro [mais simples”, um “testinh

mais de relatorios”, 0 que reafirma 0 peso qu
mas também em termos da

termos de notas,
a0 entrar na universidade, 0

que muito
o”, valendo uns “pontinhos™;

“era um trab
e a prova continua tendo.

[14
um pouquinho
pressdo que existe em

Isto ndo é ndo sO em
torno das provas. Osmar analisou que aluno encontra um
0, referindo-5¢ a pre

ambiente muito pesad

ocupagdo queé alunos e os professores tem

com a avaliagio:

0 professor vai chegar nd sala, no primeiro dia de aula, o que ele
faz? A pn'meira coisa jd é m.arcar as datas das provas. Nio todos
mas a maioria ja da a watéria do na prova. ‘Ab, isto aqui é
- cair N PrOVa - Como se fosse professor de cursinho

es ¢ fala que 10 vestibular vai cair assim
entenden? N@ verdade, ev acho 94 cles deveriam ensinar pensando
na parte prdtica. <Oh vocés vao agr;nder isto aqui porque vocés vao
o PO ito, st © 48198 SR TCY baseados 1a partepritica. (-)
i : a questdo emocional também. Na hora de fazer a
pmva,aSP mmmuitotensaS.Cheganahoxadaprovanso
conseguen resolver, cono $¢ fosse prova de vestibular. Tem matérias
mvasapressaoéﬁogande que as pessoas ficam mais
fizeram vestibular. (...) Todo nundo fala,

primeiros periodos, que © vestibular para

R
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| Engenharia Elétrica ndo € 130 concorrido assim, igual outro
entdio a pessoa passa trangiiila. Mas ai entra aqui dentro € € s urses,

pressio dos professores. ¢ Ah, vamos dar a prova’, e as vemxme i

muito grande, O pessoal faz muito barutho e ai o professor a(lhznnma ©

ova eu vou ferrar Vocés, quero Ver, semestre 23;

vocés vdo ver na p
vem vocés vao estar aqui de novo’. Isto acontece muito, muito mesm
y (o]

(Osmar).

As préticas avaliativas tornaram-se tdo preponderantes no processo ensino

que conforme Luckesi
ode ser chamado de um
estabelecimentos de ens
m os dados estatisticos
indices podem satisfaz

(1995), as provas € exames passaram a ser o foco
a Pedagogia do Exame. O autor ressalta que a

ino relaciona-seé muito mais com os resultados

aprendizagem,
central do que P
| preocupago dos
obtidos nas provas, €0
realidade aparente, Cujos

A avaliag@0 classifl
professor um instrumento d

papel de disciplinador, sendo
acesso € aprofundament

formais, pois estes podem demonstrar uma

er ou ndo.
Luckesi (1995), toma-se, nas mios do

catoria, ainda segundo
o modelo social iberal-conservador, pois este assume O

autoritario € freador do desenvolvimento, pois possibilita
o do saber €3 outros 2
m a distribuigdo social.

a5 vezes, a relagdo pro
pois 08 professores utilizam as provas como

‘ 2 uns O estagnagdo ou a evasido dos

er, mantendo-s8, asst

meios do sab
fessor-aluno, mediada pela

Na Pedagogia do Exam® muit
e prejudicada,

e tortura prévia d
rofessores queé elaboram s

ar na prova Hap
» e ndo para ajudé-los na sua aprendizagem,

uno Osmar. Outros alunos também se

avaliagdo, fica dificil
os alunos, s Vezes sob o pretexto de “motiva-

instrumentos de ameasd
uas provas para

lo” a estudar para pass
“provar” os alunos, OU até

conforme foi mostrado 1o

referiram a alguns professores

raro, utilizam as provas cOmo
rtou. E aquele negocio,
. 50 com 0 aluno também. Quando 0
chega, € © professo

s 2 &
mo “carrascos’, ferradores”, que, nio

ditos por eles €0
instrumento de ameaga, cOMO diz Dorival: “Ai na prova

nio tem meio termo,
pessoal faz muita bagunga, o

r fala, ‘vocé nfio vai passar

ndo considera. E ele tem

ele...se errou, €0

professor sempre.-
comigo’, ele chega ® jafala assim”™- |
Segundo Saul (1988, P- 48-49), 2 prética da avaliagdo tem gerzido resultados

s e desanimadores, pois tena S¢ transformado numa verdadeira “arma” do
tudo pode. Mediante um uso exacerbadp

desastroso:
professor, em Ul instrumento de controle que
essor mantém O giléncio, @ disciplina dos alunos, faz com que ext

do poder, 0 proft
as tarefas.
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im, um elemento jmportante que é o medo, fator predominante

Evidencia-se ass
na Pedagogia do Exame, qué Jeva a um processo de controle

social, pois o aluno s¢ ¥
possibilidade de um castigo; 4
é um castigo psicolégico que P

podera passar tempos Ou até a

e submissdo psicologica e
& constantemente ameagado, “pré- ocupado” com a

ue se torna pior do que um castigo fisico, pois “a ameaga
ossui duragdo prolongada, na
vida toda sem vir a ser castigad
cabega a permanente ameaga” (LUCKESL 1995, p. 25). Os depoimentos dos alunos

entrevistados destacaram @ forma como a avaliagdo de aprendizado tem sido utilizada
a, dentro da dtica de

medida em que o sujeito

0, mas tem sobre sua

enharia Elétrica da UFU, ou s¢J
tados. Assim, 2 preocupagdo central passa a ser as

atizado tanto por alunos, quanto p
comentando sobre 0 fato dos

prioritariamente no curso de Eng

mensuragdo, quantificagdo de resul
elos professores

praticamente foi entf:

provas, e isto
aja vista 08 depoiment

entrevistados, h os do professores,

alunos ndo assistirem 3 aula:

préxima, O aluno esquece da sua matéria. Ele esta 1a
mas a cabega, O pensamento, a concentragdo

Tem avaliagio
presente,
milhares de km distante dali” (Professor David).

dentro de corpoO
estd a mi e
or Tonaldo também falou sobre o grande ntmero de provas e as

emais disciplinas, dos estud

repercussoes destas na condugdo das d

da vida académica dos alunos:

O profess
os, ou seja, no todo

“Nos temos um periodo relativamente curto, falam que sfio seis meses,
mas, na realidade, $30 quatro meses © al vocé precisa de pelo menos
" raliagdes. ooahmofaZIésetedlsmphnas,elevaifmm
minimo 21 avaliagoes, € quando ele comega a fuer as primeiras
4 sempre correndo atras. Ele termunou as primeiras, d

, da segunda, dd um

provas, ele esta

intervalo, 3 comegaram as segundas
equeno intervalo € ja estd na te:rceim, sabe. Ele estd sempre correndo
atrds € ai como ele faz um numero grande de provas’ele tem uma
diﬁculdade de acompanhar gennanentemente os co_nteydos de todas
as disciplings. Até a primeira prov, antes da primeira prova, ele
consegue 1evar as coisas mais ot menos organizadas, depois ele
comega 8 122 assim, €St estudando pra fazer uma prova ¢

o as outras disciplinas (Professor Tonaldo, grifos nossos).

pratica educativa, a avaliagdo da

da historia da educagdo modema e da
es e provas, segundo Luckesi (1995, p- 23), vem se

cio de exam .
. 10> yma ‘entidade’ criada pelo ser

a independente dele e 0

Ao longo

tomando um fetiche;
humano para atender 2 uma neceSSidade, mas que se torm

B
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domina, uni i ”  Assi &m si
versalizando-se”. Assim, as provas € exam ; .
p es tém sido realizados, muitas

vezes, com total independéncia do pro

do professor ou do sistema de ensino.
As notas passam a Ser 0 foco principal do processo ensino-aprendizagem, pois

quanto OS professor

as avaliagdes, ou mais esp
elo profess

cesso ensino-aprendizagem conforme o interesse

es organizam Suas agdes direcionadas

tanto os alunos,
ecificamente para as provas. As notas

prioritariamente para
«divindade adorada tanto P
por mostrar sud ‘lisura’ (n
o aprovo qualquer aluno e de

bre estes aspectos, dois aluno

tornam-se a or como pelos alunos. O professor

adora-as quando sao baixas,
por mostrar 0 seu <poder” (n
1995, p. 24, grifos do autor). SO

50 aprovo de graga; sou durdo);
qualquer jeito)” (LUCKESI,

s comentaram:

Sobre as reprovagdes, e muito professor que acha bom. Eu ja ouvi
vocé esté fraco, ehl, vocé reprovou so isso’.

até professor falar assinm:

Isto tem assim. Quem reprova mais ¢ o melhor, eles acham. Néo
s0 pode generalizar pard todos. Tem professor que

mas tem muitos al que gostam de sacanear com

ue o aluno tira nota boa. Nio sei se existe até

Engenheiro daqui uns anos,

os alunos, 1do gosta d
or, mas que existe isto, existe

uma competigdo, porque O cara vai ser
néo sei 0 que passa na cabega do profess

(Ulisses)-

Ah! Tem professor que en acho que da prova, vé que todo mundo sai
mal e parece que ele se sente feliz. Acha bom que todo mundo, que
ninguém conseguiu fa22% . Tem professor que eu acho que
desestimula muito © . ‘voch esti fazendo a coisa errada,
¢, 4s Vezes, vyocé esta 10 caminho certo, mas O professor fala: “ahlisto
que VOcE esta fazendo estd errado, VOCE njo vai chegar a lugar
nenbum, sabe?’- Entdo eu acho que assiit njo estimula muito o almo
ndo. Eu acho que se a gente t_ives_sr; um pouquinho mais de estimulo,
en acho que a3 coisas por aqut sairiam 'melhores. Agora tem professor
que fala ‘oh! Voces t8m que correr atras, tem que fazer isso. Se tiver
alguma davida pode m€ procuras, fora o que estd dando em sala de
aula, quem quiser fazer alguma 0152 pode me procurar” (Renata).

como 0S resultados das provas sdo vistos
a, meramente como pumeros € ndo como expressoes de
o estes resultados tem repercussdes

sucedidaS e com
omentos das entrevistas, os alunos enfatizaram as

Nesse depoimento; 2 aluna ressaltou

apenas como médias, O 5¢j
aprendizagens bem OU mal
signiﬁcgtivas. Em muitos m
dificuldades na interas3 professo
medo, pelo poder € 2 dificuldad

desestimulo que €553 posturas véo

ritaria, o vinculo mediado pelo
entre professor-aluno, pelo

_ No entanto, houve um

WAL WAL 4w
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que também vdo gerando irritagdo e

o das posturas dos alunos
im, um circulo vicioso que nao se rompe

reconheciment

desestimulo nos professores, completando, ass
Os alunos empenham-s¢ tanto para conseguir a {30 desejada nota, ou o “Santo

Graal”, conforme assinala Luckesi (1995),
3 ‘vista de prova’, apenas para tentar mudar a nota. “A maioria sO vai

que a maioria dos alunos da Engenharia

Elétrica vao
anhar ponto, ai acontece dele ir para a vista de prova”, afirmou Luis
entrevist

a ¢ passam o dia todo tentando convencer o

quando quer g
Claudio e praticamente todos alunos
que vao 4 vista de prov
ele
rme de alunos que passam “raspando”, com 60-

ados. Alguns alunos disseram que ha

casos de alunos,
professor a interar 2 nota, para queé
constatou-se que ha uma quantidade eno
do assim @ idéia de q
de compreen
SO ensino-aprendizagem.

aluno fol frequente objeto de andlise por parte
aul (1988), até a década de 1970, 2 énfase era
o, tomada como medida e/ou avaliagdo do
-se na vertente mais

passe. Nos historicos escolares analisados

ue a preocupagdo essencial é principalmente

61 pontos, reforgan
m o quantitativo © nio

ara melhoria do proces

com a nota, €O der 0s erros, 0s acertos, & buscar
novos caminhos p

A avaliagdo da aprendizagem do
avaliagdo € segundo S

a aprendizagem do alun
a0 curriculo € constituindo

dos estudiosos da

dada 2 avaliagdo d

ar, estando integrada
essencialmente  um carater de controle do

50 assume, entdo,

objetivos educacionais estdo sendo atingidos por
«A tentativa de quebrar esse circuito e progredir
abordagem qualitativa somenie comegou a ser
Ses académicas brasileiras a partir de 19787
década de 1990, tendo sido criadas

rendimento escol

antiga. A avaliag

planejamento, oU seja, 0 quanto 05

ares € instruclonais.
de avaliagd0 numa
nas publica¢

faticamente D2
de avaliagdo, incluindo

programas curricul
rumo as propostas
evidenciada, timidamente,
(SAUL, 1988, p- 40) mais en
também diversas instancias © piveis
avaliagio nacional das instituigdes de oducagdo superior. NO
trabalho serd nas concepsdes de avaliagdes de aprendizagem 10 contexto do ensino da
area tecnologica, que, segundo Bazz0 (

aqui o processo de

entanto, o foco deste

1998), é um tema que precisa urgentemente de

uma revisao:

os -
rea tecnologic® que STHO
Até mesmo ¢i respeito as profundas alteragdes hoje

LT LA
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vigentes 12 sociedade, ndo ¢ mais possivel que os estudantes sej
cubmetidos a verdadeiros massacres psicologicos, em nomsgja:in
consegue quando muito quantificar informac;ée:

avaliagbes em que S€
retidas num momento especifico (BAZZO, 1998, p. 77).

aliativas em questdo significa indicar, conforme afirma
sidade de direcionar as avaliagdes rumo a concepgdes

aliagio, revelando, assim, uma alteragio

Colocar as praticas av

Hoffimann (2002), para a neces
qualitativas, formativas € mediadoras em av
radical de sua finalidade, pois:

Avaliar para promover significa, assim, compreender a finalidad
dessa prdtica @ servigo da aprendizagem, da melhoria da a;ﬁs
mogdo moral e intelectual dos alunos. O

pedagogica, visando a pro.

professor  assume o papel de investigador, de esclarecedor, de
organizador de experiéncias _ significativas de aprendizagem. Seu
COMPromisso ¢ o de agir refletidamente, criando, recriando
alternativas pedagdgicas adequadas a partir da melhor observagdo e
conhecimento do conjunto € promovendo sempre agles interativas

(HOFFMANN, 2002, p.22, grifos n0ssos ).

a avaliagdo, segundo perrenoud (1999a), ainda é um tema muito

oequese norteia essenci

certificagho, da cri
es; e uma outra 16gica, que é uma avaliagio

privilegia os aspectos formativos, tendo
mpanhar e auxiliar 0 aluno no seu
engdo pedagogica diferenciada e

No entanto,
almente por duas l6gicas: Uma avaliagdo a

polémico e complex:
servigo da sclegdo, da
fundamentada nos resultados de testes, exam
a servico da regulagdo das aprendizagens, que
pois uma fungdo mais qualitativa, yisando aco

processo educativo, pard, assim, se ter uma interv

acio de hierarquias de exceléncia,

efetiva.
O fato dos alunos vo

relacionado a um oufro fator

hora”, “estudar apenas 12 vésp
uecem até de sé cuidar, p

das outras matérias no, eles &4
prova, € muitas vezes chegam 3 exaustdo. Este foi o caso de Osmar, um
e momento, uma unica

para a préxima prova esta muito
o “deixar para estudar de wltima
o aluno n3o se esquece apenas
ois fazem maratonas de estudo

jtarem toda a sud aten¢do
ja mencionado, queé é

eradaprova™ E ndo raro,

na semana da
aluno considerado estudioso, qu

reprovagdo. Ele
. o noite, uns és dias

estava esgotado, qué ndo conseguil fazé-la.
Dessa forma, mantém-se avaliagdo prioritariamente vol

produtos € resultados. J4 nos estudos teéricOS-préﬁCOS sobre avaliagdo, segundo Demo

¢ nunca tivera até aquel

endo um trabatho e estudan
antes da prova. Quando chegou no dia da prova

contou que ficou 22 do direto na faculdade,

uma tada para os

TH LY AL\ N R
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200 L M 43
(2001, p. 9), faz-se necessario considerar “a sua face propedéutica, ou seja, é import
co . ) ) ) ? portante
nstruir a capacidade de avaliar de maneira reconstrutiva”. Para o autor, “a avali
’ vahiagdo

néo é fim em si. E expedien

ser dos fins a que se destin
c ) o
om a aprendizagem qualitaiva do aluno, com o direito do aluno aprender be
m, com

flualidade formal e politica Ainda segundo o autor, a qualidade formal ¢ de t
instrumental, de manejo adequado do conhecimento. A qualidade politica refere-se :Z r
fins e valores, ao ser humano como referéncia central, a formagdo do sujeito hist()n'coS
com compromissos éticos de uma histéria marcada pelo minimo possivel de exclusdo ,

No enfoque propedéutico, privilegia-se 0 olhar inspirado na lbgica e ;1a

to, fundamentado na metodologia cientifica, realgando o

democracia do conhecimen
onhecimento COmMO instrumento primordial de inovagdo e

intervenc¢io na realidade, tendo como pano de fundo o compromisso de “educar pel
. a
pesquisa”. A qualidade formal esta estreitamente vinculada & qualidade politica, pois

no ¢ possivel gestar cidadani conhecimento, 0 que leva
reconstrutivas, que p

te processual e metodologico, que recebe sua maior razdo d
o de

a” (p. 33). O compromisso essencial da avaliagio deve s
€r

papel estratégico do ©

a, sem o manejo competente do
a valorizagdo das didaticas rivilegiam o saber pensar e o aprender a
aprender, pois:

5o permanente ¢ a necessidade de se

A razio prime
contrapor de modo permanente 3 tendéncia também permanente d
decadéncia historica de todo processo qualitativo. Assim como ;
fenbmeno histérico significa 0 €spago de criatividade do ser humanoo
da~ me§ma moeda, o lugar onde tudo se’
¢ um componente intrinseco da

reocupagio com as formas e com as finalidades

ago tem jeito de vocé aperfeigoa-la. Porque
aliagiio. Vocé acaba arrumando

or Tales mostra asuap

nTodo ﬂpO de avali
de da forma de av
Na perspectiva de Bazzo (1998, p. 78), ter

passar sem aprender”.
nos sistemas avaliativos ndo significa um

num novo contexto
em redugdo da carga de trabalho para a

imento deste autor, €ssa nova postura esta
nal dos tempos desta construgdo do
alunos 'para a busca de novas

O profess

da avaliagio, dizendo:
se vocé quiser sO dar not2, ai indepen
um jeito do aluno
“uma nova postura,
eis de exigéncia, 1
construgdo do conhecimento”. NO entend
relacionada com a utilizag® mais Facio

conhecimento; de como 0 professor vai motivar 08
analises e reflex0es; depende também do professor ser ¢apaz de perceber como o aluno

relaxamento nos niv
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com ele o conhecimento e depende ainda do

ara facilitar a aprendizagem, e ndo na certeza de
er a panacéia para a complexa inter-relagdo

chega 4 sala de aula, para construir
aproveitamento das novas tecnologias p
que a utilizagdo destes equipamentos vai s

existente entre os individuos € O objeto d
ea tecnologica procurem aprofundar seus

e seus estudos. Por isso, é preemente a

necessidade de que os professores da ar

estudos, pois, conforme um professor entrevistado disse, aqui, na Engenharia da UFU

h4 uma questdo que é séria:

Quem faz avaliagio ndio conhece avaliagio. A grande maioria nio
sabe avaliar. Néo sabe elaborar adequadamente. S3o pouquissimos
que sabem, porque a gente njo tem treinamento, a gente mmcz;

teve um curso de didatica ou da

aprendeu a dar aula, a gente nunca )
sgica para poder estar ensinando. (...) Isto tudo vai na

parte psicopedago

intuigdo das pessoas, certo. () Entdo fica uma avaliagdo
puramente somativa, mas tem 2 avaliagio formativa. Entdo a
avaliagio deixa um pouco a desejar. (...) Os critérios de avaliagdo,
cada um faz o seu, da su maneira, ta. Tem professores que a gente
sabe que tem dificuldade de ver isso. Ele sabe avaliar da forma com
que ele foi avaliado. E como ele sempre foi avaliado de forma
inadequads, ele estd fazendo errado. E mais ou menos Iogico isso

(Professor David).

s alunos salientaram o fato de que os professores ndo

engenheiros €, ainda, que a forma pela qual
e os professores tiveram.

Os professores € muito
ar, eles sd0

muito semethante aquela qu
sidade enfatizada por Demo (2001), de que ndo se

estio preparados para ensin
ensinam e avaliam os alunos, €
Esta situagiio aponta para a 1eces
deve deixar que haja uma decadénci

ponente intrinseco da reconstrugdo constante da

m;
ostram que as formas de pensar e atuar dos
am entre os

a, um desgaste, um envelhecimento do processo

avaliativo, pois a avaliagdo é um €O
qualidade. Esses aspectos também M

professores estdo de acordo com 35 representagdes sociais que circul

individuos desse mesmo grupo; que a forga da tradio, continua preponderante e dificil

de ser rompida. Com €ss3 postura, ha uma ristalizagdo de determinadas afitudes, como

eproduzindo o que s aprendeu € n3o buscar uma formagdo

uir para melhoria do processo ensino-

é 0 caso de continuar I
pedagégica atualizada, que possa contrib
ade também de uma certa abertura para que o professor

aprendizagem. H4 necessid
também se inclua e se veja om0 parte de um P

10Cesso, Pois:

A Iogica da avaliagd inchui tanto quem avalia quanto
quem € avaliado. Néo sd0 fenomenos distintos ou
separados. Sio 0 mesmo fen6meno apenas com sinal
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inverso, ¢ interdependentes. (...) Assim '
aceitar que ©O cmhmﬂmt(f 2omente ﬁﬁ;geevemos
renova sob o impacto intemo do mngfanse
qucstuznamento, consome-Se todo processo avali o
que nio se avalia p,ermaneDIemente. Sobretudo. ﬂio

nfo é avaliado, perde logjcaméme g

avaliador que
condigo de avaliar (DEMO, 2001, p. 33-34).

sores para saberem avaliar bem foram freqiientemente

As dificuldades dos profes
o-se muito & forma de elaboragdo das provas e aos critérios

ta de uma boa formagdo didatica e por ser a
R&spondendo 4 primeira pergunta sobre as
al da resposta de um aluno foi referente a

res que influenciam nas reprovagoes:

citadas pelos alunos, referind
de corregdo, principalmente pela fal

Engenharia um curso da 4rea de exatas.
ovagoes, 0 enfoque inici

causas das repr
as, como sendo um dos fato

questdo das prov.
Uma coisa é porque ¢ da drea de exatas, 1¢. £ assim, ou é oundo é a

resposta. Vocé vai fazer uma prova que geralmente vale muito, vale
30/40/50 pontos cada prova € tem uma questdo assim, uma letra ‘A’
uestdo vale 5 pontos € tem uma letra ‘B’ que

questao. Essa q
de dela, uma <’ que depende dela. Assim, naquele calculo ali
X - inha ali, quer dizer, j foi tudo embora, né E
geralmente O tempo ¢ curto, © nimero de questdes é gmnde.,lssé p
uma das coisas que eu acho que prejudica muito, assim comparando a
4rea de exatas com outras areas. Nas outras 4reas o pessoal vai
do e o professor analisa a narrativa. Na drea de
de relativo, eu acho que esse € 0

escreven
do absoluto, ndo tem nada
i ora tem outras coisas, tem os professores

principal diferencial.
assim..é...mais carrascos. Tem alguns professores que o ddo aula

alguns professores aqui na Elétrica mesmo
excelentes, muitos professores séo bons (Dorival). )

tem professores
er da 4rea de exatas como um

rso de Engenharia
ara ele, tudo é absoluto nesta

30 das provas ja que, p

 Porém, ele e outros alunos, questionaram
uis Claudio atribui, como fatores que causam

provas. O atuno L

s de corregdo de provas € de ministrar as aulas, dizendo: “Eu

res vio com 2 cara do aluno. Al ele gosta do aluno, ele
~» Muitos alunos citaram as provas de V

uma certa, como uma forma muito

e o aluno fez durante a prova

do-se no s6 as F, enfatizaram que 0 professor
método’, © ‘raciocinio’ que 0 aluno utilizou para responder a

citou o fato do cu
dificultar @ corres

O aluno
aspecto que pode
4rea: “ou é ou ndo €”
critérios de corrego das

as reprovagdes, 05 critério

bastante as formas e 0s

vejo que muitos profess
favorece o aluno na corresEo 4@

ou F, e o fato de uma questao

porque ndo Jeva em conta 0 qu

inadequada e injusta,
Outros alunos, referit

deveria considerar 0 *
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os absolutos. Neste sentido, os questionamentos d
0s

prova, e nfo apenas 0S resultad
m as tendéncias atuais sobre avaliagdo, quando se

alunos estio em consondncia c0
um sentido essencial para os atos avaliativos, pois:

enfatiza a necessidade de se buscar

Os estudos ent avaliagio deixam para trds o caminh dad
absolutas, dos critérios  objetivos, das medidas P(:i;risni:;rdas
esta.tisﬁazs, para alertar sobre o sentido essencial dos atos avaliati c
de interpretagdo de valor sobre o objeto da avaliagdo, de m: av o
frente as situagdes avaliadas e de exercicio %«1];

consciente € reflexivo
dialogo entre 05 envolvidos (HOFFMANN, 2001, p. 18),

ar o caminho das medidas

a, faz um alerta para se deix
sto é o que apontam os alunos

entido dos atos avaliativos, €1
S » o e .
método’, o ‘raciocinio’, assinalando

Hoffmann, aind

padronizadas e se buscar 0§
entrevistados quando falam de considerar 0
também para a incoeréncia e falta de clareza nos Critérios
Abordando esta questao, perrenoud (19992) enfatiza que héd mui
de exigéncia e nos procedimentos de julgamento, € qU
aproximadamente o dominio da ¢ dizendo que, muitas vezes, ha pressa

em se chegar aos resultados, sem fundamentos e seus

nas corregdes de provas.
ta imprecisdo nos niveis

e e a avaliagio mede

ultura escolar,
po entanto, questionar seus

procedimentos.
Os dispositivos que norteiam a5 avaliagGes permitem modulagdes, arranjos e
is “a imprecisio da parte prescrita do trabalho de avaliagdo e a
as efetivas auxiliam a sobreviver (0 professor), levando em conta
RRENOUD, 19992, p. 35). Muitos alunos

99 (PE
e sentiram prejudicados na corregdo das

negociagoes, po
opacidade das pratic
relagdes de forga ©

referiram-se a diversas

de controle
situagGes em que S

provas, foram 4 vista de prova & mesmo ass

de alguns professores.
O aluno Ulisses men

Engenharia”, sendo que U2 éas
em cima d2 mesa passav

nininha. Al hoje eu ndo

pau. E a mesa dele era peque
ndo tem critério par
que agora

dele ficou muito grande- (..) Ele
“enda” que circula também € que outro

e ele passa quem

antigamente nio queria passar 1D

professor tinha que entresa o diario otae ai ele disse: “ah! Espera ai
A catoriamente as o diario”.

cionou 1nOMES de professores € contou “as Lendas da

eguinte: “tinh

4 um professor queé jogava as provas
para cima e as que caissem am, as que caissem no chio tomava

sei se ele faz isto, s6 sei que a mesa
a corrigir prova. Acho que nem

ele quer. SO ele quer passar todo mundo,

ém”. Outra
dele e estava se n
potas para 0s alunos T

corrige, acho qu

e comegou preencher

im, ndo conseguiram entender os critérios

[TRR TR
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A avaliagio perde, entdo, a sud finalidade de diagnosticar uma situagdo visand
0

rendizagem, fortalecendo-se como um instrumento cuja fungdo é
€

a melhoria da
ap
ca dos alunos, pois se tornam

simplesmente estabelecer uma classificagio estati
praticamente definitivas e dificeis de serem revertidas, pois marcam e rotulam os alunos
de “fortes®, “fracos’, ‘médios’, estigmatizando € registrando nos arquivos e histérico

a sua condigdo de “inferior’, ‘reprovado’. ;

dke e Mediano (1 997, p. 122),

etigio: os fortes querem Ser cad
da escola”. Estes aspectos foram

escolares do aluno
Segundo L

173 Tians, 1
4 avaliagio classificatoria leva ainda
a vez mais fortes e os fracos ficam

a uma grande comp

relegados, fadados & repeténcia © a exclusdo

uase todos alunos entrevistado
andonaram o curso, o fato de os alunos

s: a vontade de desistir do curso
2

mencionados por q
muitos citaram aqueles colegas que realmente ab
poderem fazer parte do Programa Especial de Treinamento-

que tém reprovagdes ndo
ares espelharem as médias baixas, a

PET. E ainda, o fato de seus historicos escol

formagio de turmas especificas Pard os repetent
amente quantitafiva, classificatoria excludente.

privilegia 08 resultados quantitativos € que leva a uma
ta algumas conseqaéncias e, conforme

es, sdo algumas das repercussdes de

uma avaliagio prioritari
A abordagem, que

pedagogia centralizada nos exames e notas acarre
podem ser descritas em rés ambitos:

mostra Luckesi (1995), elas
i 5o pos exames, mas nao auxilia a

~  Pedagogicamente, SUpeT
aprendizagem significativa dos alunos & nem cumpre a fungdo de subsidiar decisdes

a favor da melhoria da aprendizagem;
personalidad&s submissas, pois a

o desenvolvimento de
¢” e como instrumento gerador de

—  Psicologicamente, induz
formas de controle, que é o

avaliagio de aprendizagem
ameaga e medo produz uma
autocontrole psicolégico, mediante 0 qual 0 suje
sente constantemente preocupado € submisso 208

ciedade;
da aprendizagem ¢ bastante util para enfatizar os

pois esté muito mai
r iss0, contribui pard
corroborar.

usada como “fetich

das mais eficazes
ito se torna presa de si mesmo € se

professores, a0 sistema de ensino

e, portanto, aos ditames daso
camente, 2 avaliag80

processos de seletividade social,

do que com 2 aprovagio & PO
social que ja estd post?: mas que 2 avaliago ajudaa

s articulada com a Teprovagao

— Sociologi
referendar uma seletividade

est4 nos aspectos quantitativos

»  cuja énfase
se assinalou. Assim, vai havendo

:n do Exame
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uma 5 ~ R ’
articulagfo dos varios fatores, Ol COMO € 0 €aso das varias categorias e indi
cadores,

Jacionando. Um aluno explicou como €sSeS fatores sdo dindmic
0s €

que vao se corre

CO 1 - ~ - .
mo tais situagdes vao acontecendo no cotidiano:

sor comega a explicar a matéria. Ta

Comegam aS S.

dificil? Por qué? As Vezs, o professor tem um pouco de dificul

de passar. O aluno ndo S¢ esforga para entender. Ai, 4 medida e vie
p assando 0 dias, © pessoal ja se conhece e comega a co(fluve[se vaoar
ula e isso imita © professor, com certeza. Porque é

o certeza de que eu nio servin'apaxalsg

4 saber lidar com este desgaste. Ai, o que

acontece? O professor fica irritado. E ai ele comega a passar parte
Gesta inritago pard 2 furma € a turma comesd a criar antipan'ap el
professor. Acha que o professor ¢ mal humorado, que ele ndo brri,n "
em sala e aula. Mas 130 ¢ obrigagio dele, né, vamos dizer assm,
fazer brincadeira e sala de ala. Ele tem que passar disciplinalmx
obrigagdo do aluno ¢ entender 2 disciplina, é fazer esforgo para pe. ar
a disciplina. AL, © aluno comega a falar mal do professor: “Ah! por g“e
ele nio brinca em sala de aula’. E 2 medida que eles vdo conversm(lldo
professor acha im e diz: ‘Depois vocés ndo vao
liga nisso. E continua

alupo ndo se
ai comega a matar aula. O aluno

conversando, € & X
sala, responde chamada ¢ sai. E 0 professor fica de certa
eira prova. Resultado? Todo

eado com 1SSO- Af vem a prim
se sai bem. E os que geralmente

forma chat
i mal. Ha um ot outro que
10 Ai como todo mundo sai mal, todo
mundo ! I ._’-Aicomecaafalarmaldo
. “Mas ele no ensina diretto-. Mas ai vem, né? O que €
09 O professor tala pagsando, o aluno nio esta fazendo
ss0. Ai o pessoal chega em sala

esforgo de ent
versando, reclama do

de aula, © P ess s
essoal sair € fala: ‘Oh pessoal, VOGS sairam
star atengdo 12 aula, vem pa awd .

piorando 3 situagdo, val criando um clima dosagradivel ¢ tenso. (.) E
estes alunos 4u° prestar atengdo, eles sdo mais agradaveis

r. Agora, chega © outro cara que nio assiste aula, chega
na véspera da prova, ai chove de alunos na :c,a]a para tirar ditvida de
exercicios que ele estd pas;ando todos os dias dentro do aula. Af 0
professor acha rui ndo da pard atender to'dos os alunos. Os alunos
viio criando ¢as0 © falam: “Ob, © professor € mal educado, 1o atende

direito’- E fica assim.-- (Luis Claudio)

ninguém

desgaste violento. Eu
professor porque eu ndo ir

a exemplifica. muito bem
odas as categorias aqui
unos (cultura da cola,

pouco extensd el

articulagdo de quase t
sturas € Praticas dos al
raticas docentes €0
Um sistema tradicional de avaliagdo,
o amudanca.

Apesar desta citag® 1 sido vt

como se d4 este circuito €
analisadas: a organizagdo curricular, 25 PO
do matar aula, estudar 12 véspera da prova), 3P

permeados pelas questoes das P
etivo, normativo

Processo de ensino,

raticas avaliativas-
seria, entdo, um obstacul

que somente é sel
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s complementares entre si, que se

66-67) elenca sete mecanismo
pontos ja foram, de certa forma,

s a inovagdo pedagogica, cujos
mos, observa-se que:

dos alunos, pois em tomo da

Perrenoud (19992, p-
constituem em obstaculo
e

xemplificados acima. Com relagdo a estes mecanis

1. A avaliagio absorve @ maior parte da energia
avaliagdo se estabelecem competigdes, €stresse, temores em relacdo aos pais
,

futuro, sobrando, assim, muito pouco tempo para inovagdes;

acio utilitarista com o saber, e os alunos passam a trabalhar

01S CO

auto-imagemn, a0
2. Favorece uma rel

principalmente pel
investe naquilo que e garanta lucros tan

3. Ha uma espécie de

que professores € al
50 entre eles;

ue haja apenas um

a obtengdo de notas, P mo todo agente social o aluno
giveis;
mais ou menos explicita, que faz com

uma relagdo de forga
umos se situem em campos Opostos, dificultando assim, uma

relagio de cooperas

4. Contribui-se para 4

quando a énfase é 50
uma avaliagdo padronizad?

5. Configura-se num fortissimo ifnpedimemo 4 inovagdo pedagégica na sala de

alternativas de avaliagdo, quando o

aula e para a adogao de outras formas

escolar numa abordagem classica se da por meio de
desgastadas jmpedindo 2 adoggo, por exemplo,
or sxtuac;oes-problema, projetos;

tos isolaveis € cifraveis, faceis de

onhecimen
em tarefas individuais, em detrimento

comunicagao, que sio dificeis

a transposi¢do didatica conservadora,

mente nas notas ou em apreciag0es qualitativas baseadas em

mais inovadores, P

r avaliar ©
prova escrita ou

de trabalhos em grupo
6. Hi uma preferéncia PO

serem delimitados numa
o nivel, como raci

de competéncias de alt
de serem avaliadas em uma

ancia da exatiddo, esconde uma grande
equipe pedagégica, uma delimitagio

se sabe direito nem explicitar e nem

OClIlm,

7. A avaliagio tradicional,

arbitrariedade, j& qU° nd
mais uninime do 4u¢ avaliar, pOis n3o
justificar 0 qu€ realmente 5¢ avalia

porém nem sempre 530 suficientes para impedir

alguns dos © obstaculos O freios,
de mudangd das préaticas pedagégicas.

e que 3 avaliagio no impede toda a

perceb e-se que @ adogdio de novos

Os obstaculos sd0 muitos,

qualquer inovagdo- Esses 540
quando s¢ planeja®
rimeira Vista ai
ando melhor

considerados
Pode-se ter, 4 P
meios de ensino e

mudanga, mas analis
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gias informatizadas, muitas vezes, apenas

métodos de aprendizagen, tecnolo
porém nio questionam Seus fundamentos.

modemizam as praticas pedagogicas,

Permoud (1999, p. 76) afirma: “2 avaliagdo tradi
e ouiras mudangas. Sol

cional é uma amarra importante, que
impede ou atrasa todo tip0 d t4-la 6, portanto, abrir a porta a
outras inovagdes”.

Perrenoud (19993)
eles educadores que qu
os aspectos
1970/80, com 2 democratizagdo do ensino e
diferenciada, com centralizagdo no aprendiz.
am a necessidade de

assinala que 0 fato da avaliagdo estar ainda entre duas logicas

erem lutar contra o fracasso escolar e

decepciona muitos daqu
formativos. A logica formativa

desejam uma avaliagdo mais voltada pard

vem ganhando terreno, desde meados del

com a busca de uma pedagogia renovada e
e estu

Trata-se, portanto, de experiéncias

aprofundamento para que 5¢ trabalhe, ndo para 2 exclusdo d
sas duas (00 mais) l6gicas de avaliagio. Porém, ha

amada de certificativa, normativa,

e as aprendizagens € induz nos

égias utilitaristas

dominios ja foram

ar as condigoes adequadas para

“interessar-seé pelos processos de

pelas atltudes do aluno, por sua inser¢do no
, afetivos € relacionais e

dos que ainda denot
e uma das logicas, mas sim,

para a coexisténcia € articulagdo dessas

cional, as veZes ch

uma prevaléncia da avaliagdo tradi

baseada apenas na 16gic2 da selegdo,
professores praticas conservadoras & nos alunos, st

E necessario, além de av

que empobrec

atingidos pelo aluno,
ofas sendo preciso

desenvolvimento das tar
stodos de trabatho, P

aprendizagem, pelos meto
grupo, ou melhor dizendo, por 10

materiais da situagdo didatica” (Perrenoi®
Perrenoud (19993, P- 105) aponta

la:

para se conceber uma intervengdo mais amp .
1dades;

- Deslocar-se dos sintoma> para as caUSas mais profundas das dificu &s’, |
ir estruturas fundamentais Ou pré-requisitos

- Do programa de curs0: para recon
essenciais;
ervir-s€ da ¢o

e‘;a() de erros, pafa
o 50 ontos de entrada em
mo S€ dao

mpreensao das repres
seu sistema de

- Damerac
os P

alunos, P
afetivas € relacionais

pensamento; N

’ i das dinamicas

- Das aquisigdes cognitivas, para 2 consxderagﬁo

subjacentes; ext condigdes de vidaede srabalho naescolae fora dela.
ntexto,

- Do individuo, para 0 ¢
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s de pensamento que subsidiam a formagdo

Os métodos de ensino, ou 05 modelo
dos professores, a elaboragdo de material didatico, geralmente, deixam pouco espago

para uma regulagdo mais individualizada das aprendizagens € uma gestdo das
ja, por mais tradicional que seja, é totalmente

aprendizagens dos alunos, pois a idéia de

de aprendizagem em Ccurso.
“regulagdo dos processos de
unto das operagdes metaco gnitivas

in z b - . . .
sensivel as diferencas individuat
a 1 ~ - . . .

valiagio formativa visa otumizat 08 Processos

Perrenoud (19993, p.90) denomina de

o bastant€ amplo, 0 conj
o meio, qué modificam seus processos de

de dominio™. E um processo bastante

aprendizagem, em um sentid

do sujeito e de suas interagbes com
de um objetivo definido

humanas,
4 calculé-las de forma precis

ar:
sentido mais moderno em que a didatica se

ostas, dentro de uma

ngo dispde de mapas completos ou
a, segura. Uma

aprendizagem no sentido
complexo, porque envolve interagdes
teorias suficientemente fundamentadas P

das possibilidades seria 2 didatica, num
50 de critica € de prop

ama disciplind de agao-
antes de tudo, descritiva € explicativa sem, no entanto,

ue impediria 1oda mudanga. S&0 muitos os aspectos
jdatica, pois referem-se a0s saberes, ao poder do
ambito institucional da interagdo didatica, as
perrenoud (1999a) elencou alguns
ico da regulagéo

apresenta como
abordagem ndio prescritiva, 15,
leva-la & um ponto de idealizaga0 g

envolvidos no realismo de um? d
goes € a0
sendo que
¢o a uma logica a serv

inconsciente na relagdo, as condi
estratégias de negociagio d0S agentes,
aspectos fundamentais para 50 caminhar em dir®

~ A heterogeneidade, © diversidade dos alunos,

ignorada por nenhuma didatica,
~ O professor deveri2 partir dos conhecim
iridos em aprendizagens p
¢ todo mundo estivesse &

reco shecimento da nio deveria ser

entos reais trazidos pelos alunos, fossem
aralelas, renunciando

eles extra-escolares o4
assim a uma regulagdo de base,
mesma distancia dos objetivos: Deve-5e

cada almo e dos Tecursos que ¢l

obstéculos e atingir SIS objetivos: y
~ HA também 2 necessidade de se @ o-regulagdo; estimulando o auto-

desenvolvimento, “pois 0

interpretada e assimilada POT

também que 0 professor ytilize &

buscando conhecer © intervil!

ir dos conhecimentos efetivos de

ilizar para investir, remover

St eito” (- 96). Neste sentido, é importante
forgamentO desta auto-regulacdo,

ismos de 1€
resentagdes do saber ou da tarefa
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entido, com a relagdo, com a identidade, a auto-

reforgando 0 desejo de saber do aluno, sua decisdo
das atividades, dos

para o sujeito, da construgdo de

imagem. Enfim, sensibilizando € T
de aprender, de enfrentar desafios, suas estratégias diante
obstaculos e de seus progressos, Suas capacidades em gerir seus Proprios projetos;
50 constituem-se como © motor da regulaggo. Este € um

as interativas € ativas, nas quais a interacdo entre os
alunos, entre alunos € professores possibilita situagdes de confronto, de troca, de

e os forgam a S€ explicar, argumentar, expor idéias,
m a comunicagdo servindo para

—  As situagdes de comunicag
aspecto central nas pedagogl

cooperagdo, de decisdo qu
o. obter recursos, enfi

planejar ou dividir 0 trabalho,
estimular e regular as aprendizagens;
0 € competéncia, tem um papel central e norteador de

~ O professor, por sua fung:
ssam agir diretamente 20 nivel da regulagdo das

fazer intervengbes que PO

aprendizagens.
a regulagdo das aprendizagens ¢ um

Assim, perrenoud (19
es, mostrando

uto processos complementar

4 no campo pedagoglco, diferenciando

las que podem dificultar as

izagens, daque
estd a servigo da cooperagdo, da igualdade,

ica-se também para tentar

processo complexo € € prod

também a importancia da comunicasd0

avorecer 25 aprend

as formas que podem f:

aprendizagens. A comunicago nem sempre

da confianga, da transparéncia;

enganar, falsificar 2 realidade, para exercer

fazer internalizar normas, P

depende dos poderes, das estraiéglas
A avaliagdo formativa se uma 3t

acompanhamento, observagio € 1f interagd0

também momentos de crise; .
humllha‘ﬁ“’

as condi¢des de trabatho € acontecem
seducd inclui, p01s > com
6ﬁ;:som. A comal;r:oca‘}aoeglﬂagﬁo aprendlzagens incluem também situacoes dificeis
para mter er i o muito
de serem manejadas & Inclu” ainda uma percop¢ad © apompanar’ agugado
el 2 aluno pois, 2 vezes, & dificil diferenciar se os
mtos de construgdo de conhecimentos, pois

e sutil do professor M re
idéias, sdo ™
e : conscientes. Portanto, exige-se do

ficar mais atento a0s Processos de

comunl
para salvar as aparéncias, para

excluir, dominar; portanto

a comunicagdo serve.
diferenciada de

cas, para reprimit

ﬁnalldades as quais
acdo mais
, No entanto podem ocorrer

ara expor criticas

o o professor tenta resguardar

40 @

siléncios, as associagdes
s30 mtelrameﬂt

estes processos p#o
atenQﬁo ue

professor uma constant®
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icagdo do aluno para favorecer 0s processos de comunicagdo

metacognigio e metacomun!

que ocorrem em sala de aula contribuir com as aprendizagens.
Varios autores tém se debrugado sobre a questao da avaliagdo, buscando realizar
caminhar no sentido de uma

ssam contribuir para que haja um
rioritariamente 3 servico da melhoria da

do. Neste sentido, Hoffmann (2001

discussdes que po

avaliagio de aprendizagem, que esteja P

situagio avaliada e do desenvolvimento do educan
que € uma sintese dos rumos € dos debates em

p. 24-25) apresenta uma contribuigao,

torno da avaliagio para que t0dos 05 agentes educativos venh

reflexos de suas agdes. Neste sentidos ¢ necessario sair:

—  De uma avaliagio somente vyoltada para @ classificacdo, selegdo e seriagdo, parauma
a formagio, da promogao de

avaliagiio a servigo da aprendizagem dO aluno, d

am a agir conscientes dos

cidadania,
~ De uma atitude de reprodugéo,
atitude de mobilizago, de inquietagdo,
cativa, com foco na apresentagdo de

acao;
— Da intengdo prognostica, somativa, explica
tura de acompanhaInento permanente do aluno,

resultados finais, para uma PO°

fazendo intervengdes pedagoglcas paraa melhoria da aprendizagem;

ntrada 1O professor e umd1men510nal focada nas medidas
uma visdo dialogica, de

— Da visio unilateral, ¢
padronizadas ¢ 10a ﬁagmentac;ao disci
s envolvidos © que estd avahax,:ao seja multirreferencial

terdlsclplmaf)
a classificagdo,

de alienagdo, de cumprimento de normas, para uma
de busca de sentido € significado para esta

negociagio entre ©
(objetivos, valores, discussdo In
~ Do direcionamento & homogeneldade,

3 individualidade, elecer relagoes d
a mteraqao e d G e P

3 competigdo, para o respeito

de confianga nd capacidade de

puscando estab
tOdOS Visando Soci i rlllClpalnwnte, a promo‘;ao da

melhoria da apr
¢ estio presentes nas avaliagOes €

i éﬁco—pedagéglcos qu
e uma avaliagio

caminhe ¢ na diregdo d

que precisam sempre S&f dlscutldOS, para que 5¢
mais formativa, qualifativ® & p rambém que 5 sransformem 0§ TUMOS da
0 \f
ava]iacﬁo E' a’ec:s ano UhTaP modelo SOClal € PedagOgICO autont{mo e
. E necessS .
, assurnlda pelo prof%sor No seio de uma sociedade

e & concepgdo de edv
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conserv i
adora e no contexto de uma pedagogia autoritaria, a avaliagdo também sera
era

autoritari -
oritaria. Assim, para que haja uma transformagao
mo -
delo social, quanto a concepgao de educagdo e de pedagogia
co 5 . .
ncepgio de avaliagio deverm se direcionar para uma perspectiva de encaminhamento
S

mais de A nch i i
mocraticos. A avaliagao, como in assificagdo, ndo serve em nada
s ela € extremamente

dos educandos-
), a fungdo diagnostica da avaliagio

g rumos. Em fungdo disso, a agdo
perspectiva da transformagao

nestas posturas autoritarias, tanto o

€ conseqﬁentemente a

strumento decl
eficiente para a conservagdo da

para essa transformagao, pot

sociedade, pela via da domesticago

Ha que se resgatar, segundo Luckesi (1995

para que seja um instrumento d¢ dentificagio de DOV
eficiente na

mas o minimo necessario para que

d
o professor poderd ser mais adequada ©
ocratica da vida social.

minimo pecessario, N0 de notas,

articipar de forma dem
erer somente O minimo da

estabelecendo-se 0

cada cidaddio se capaci
Assim, Luckesi (1995, - 45) enfatiza que

n ¢ s , - .
ota, mas “um minimo necessario de aprendizagem em
exercer @ cidadania qué si

dar, pensat, refletir e dirigir as agBes com adequagdo

te para governar &P
ndo se deve qu

todas as condutas que s30
gnifica a detengao das

indi o .
dispensaveis para $€ yiver € 5€

mformages € a capacidade de estu

e Sab er».

As: POSSIVEIS CAMINHOS

3.5 IMPACTOS E ALTERNATIV

ativas sobré @ problemética das reprovagdes

Em relago a0s impactos € altern
buscar-se-4 analisé-los tend

falas estdo muito mter-relacionadaS,
g0 destes.
pais eram 05 jmpactos das reprovagdes

para 08 entrevi
para a faculdade e paré a UFU, 0 prof%sor Io u, 4 questdo administrativa, pois
segundo ele, as reprovagoes afetam @ eficiéncia €2 produgﬁo Ja instituigdo. A umenta-se
na sala de aula e @ vai «inchando”, € €00 conseqiiéncia
médio de formatura dos alunos e até o
dificil em qualquer

compreensio e a discus

Ao se perguntar
naldo cito

0 namero de alunos

3 tempoO
curso de Engenharia €
indice maior de reprovaqc"m do que nos
ele, 50% dos alunos de

aumentando mais ain
nimero de evasoes. P
lugar do Brasil e €l acredita 4U° ha)
ndice de evas

onto grande: Ppara

outros cursos, um i
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niio se forma junto, nao segue junto do

ima turma que entra junta no MESMO semestre

1° ap 10° periodos.

or David, falando dos impactos para faculdade e para UFU revelou

act
e ndo qualidade e afirmou: “hoje esta se

enho ouvido muita critica, e isto € ruim.
versidade,

O profess
que institucionalmente se quer quantidade

f - .
ormando uma mfio de obra que € 10 sei...eut
ercado de trabalho, sobre pess0as recém saidas da uni

pn'ncipais impactos € sairem profissionais

determinados absurdos.(.) 08 dois
desqualificados e 2 desmotivagdo do docente, diz 0 professor David.

Sobre os impactos paréd & faculdade € a UFU; Renata, um
el, eu ach o bom pensar que tem

alunos néo 530
50 sei acho que, no geral, ndo

de reprovagdo, ndo sei 0 que

pouco reticente,

o que nao ¢ muit

ponderou: “Para a faculdade eu ndo §
muito bons ou sinal de que

que 0S
6. (..) para a UFU..0

tem um alto indice

muita reprovagéio, pois ou € sinal de

os professores ndo S0 muito bons, 1

é bom neé? Uma universidade onde s€

isto pode significar” (Renata).
A aluna Ingrid explico¥ “as jes trazem

pois passa que Engenharia ¢ dificil demais, jmpossive
nenhum génio pra passa& pela Engenharia sem nenhuma reprov
: &scimo de alunos para fazer as disciplinas, que vai

para a faculdade, vai havendo um acr
inchando as a5 € 3 umentando o custo do aluno para @ faculdade e para a UFU, o

que foi reforgado por vérios alunos © pr
Em relagdo 2 faculdade,

agdo”. Osmar disse que

ofessores.
. «E muito aluno empacado, ocupando

vagas que poderiam Sef para outras pessoas: P ele custa mais, tem toda

aquela imagemm de que o curso de

Lara afirmou que, P a _ _
;2 Flétrica, todo mundo j4 até assusta

Engenharia é dificil «Quando 5€ fala em Engenhari2 .
, sténcia. Eu acho que de

né? E um curso dificil, 4U° {em muitd reprov O Bagenhar
todos os cursos que 3 geAte O falar, que 1o mais desstencl”a 1.1a ’g ana. -
O aluno Ulisses declarou qU& pela “fama do curso”, TIEUET [os proprios

alunos do curso] aconsetha 2 fazer € qUe:

muita desi

sim, €
¢ perfil do professor de
ara a sociedade, este negdcio

lugar

Eng eaEngenhanaqu

devamof, 50 chega em casa € Ve O
ainda assi® ©




Sobre os impactos par

Luis Cléudio assinalov que
UFU, e disse também queé gostaria que 2 Engenharia E
“Provao’, que fosse
bom para quando el

completou:
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filho estudando a semand inteira e no final do semestre foi reprovado

na matéria. E uma coisa assim que eu acho, que se vocé estudar

semana inteira vocé tira 100 na matéria, j& aqui vocé rala para passara
é pormal, é normal...vocé ser.

(..) Acho que todo mundo sabe,
reprovado 12 Engenharia. Anormal é vocé ndo ser reprovado, ¢ o

contrério, Nao sei s¢ ¢ normal, € comunm. Normal, claro, é vocé passar.

mas o termo talvez seria somum, O mais comum € vocé ser reprovado
em alguma disciplina em alguma vez. Parece que até a média que

pessoal gasta 1O curso para se formar é seis apos e meio a mais Eo
acho que eu j  asta historia. Ndo tve - o

ive acesso aos dados, mas el
falam isso € €t acredito que seja (Ulisses). es

4 a faculdade €2 UFU, o aluno Dorival explica:

que vai inchando as turmas quando muitos reprovam. J
teve algumas matérias 4t u ¢ outra turma. Aconteceu isso
algumas VezZeS. Esse semestre, entdo, tem uma turma 14 de 40 pessoas
ai passam 10 ¢ 30 reprovart, por exemplo. Entdo, semestre que o
tem seten =, dividem a turma € duas. Acontece muito esse
negdcio e 1550 fica segurando 0 pessoal. A fica inchando a faculdade,
na verdade, principalmente o Basico tem muito isso, as turmas 30
. a0 deixa COMET normal. (...) E tem também um indice

de desisténcia bem alto. Acho que por causa da dificuldade. O pessoal
mar pau € resolve fazer um Curso mais facil, ou fazer outra

coisa, 10 Sc- indice de desisténcia bem alto. (...) Tem
atmero alto de eridos...porque vem cobrindo o lugar

de outras pessods que tinham desistido, assi.m geralmente eles vem s
particulares da regido [das faculdades]. (Dorival)

2 reprovagoes sdo ruins para 3 faculdade e para a
1étrica daqui fosse 2 melhor no
., Elétrica do Brasil, pois isto seria

a melhor faculdad
o mercado de trabalho. Ele

es s€ formassem e

que, 2 meu VL, poderiam S€f melhores e iriam
a faculdade também. Iria beneficiar a
no mercado de

beneficiar 180 s0 05 e :
: 50 nos € O 1ngresso
qualidade da formagd® T 4 og ela forma os alunos
. contato com 3 pritica, os ’
j0 bons, sabem

trabalho. Se a
T 0 almo tem
melg;w’- Posﬁq:ebem eqmpados, oS pl‘O{CSSOr,eS sa ,
oalunosaibem,nao 9ahmoebom,o
esta muito ligado, né? Se a

jaboratorios .
explicar- Porquc, : rofessor. Entdo,

pﬁfcolfl&gasgz é l;em eorozull)los 0 bons, se 05 A0S sdo bous, a
gl (Luis Cléudio)



Em relagio aos Imp
aspectos ja detectados também

O aluno Osmar,

dos impactos das reprovasoes
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actos das reprovagdes pard os alunos, Ulisses ressaltou

pelos professores:

car desestimulado rapido, pois tem gente que larga o curso
ym tanto de reprovago. Tem uns que desencantam. Nio
. no adianta nada eu querer €5 dar muito Para passar porque eu

ja tenho reprovagdo. Men curriculo j esta sujo. Entdo vai
levando...”se ndo passar fago de nOVO DO Semestre que verm. ‘Ahl en
matéria ¢ fazer outras, 14 para frente, cu fago, se ela

i o cara vai para a cola mesmo.

do professor, &
cinco vezes, isto eu ja observel,

Ai depois que © cara faz umas quatro,
‘ndio, ndo estol agiientando mais esta matéria, vou passar’. Ai o cara
estuda dia € noite € passd, mas ele s€ concentra naquela e acaba
tomando pau 1nas OUr % dificil, acho que, 12 Engenharia, quem nio
tem a facilidade que € © alguns alunos tém, precisam estudar todo dia

¢ muito (Ulisses)-

O aluno fi
depois de
gente. ndo

também do grupo de aprovados, como & o caso de Ulisses, fala

para 05 alunos:

a frustragdo de ter ficado um
principalmente se esforgou €
. ado, 50 ¢ de frustragdds = - o de auto-estima.
Cerc O pessoal & do primeiro periodo, pessoas

reprovado, reprovado, néea

Perda da auto-estuna-
inteligentes, mas estd sendo reprovado, 2 :
im: ‘ah! EU ndo sou capaz, v ndo consigo isto’. E sdo

um exemplo, pegar para fazer uma

pessoa fica S
;m, que 5¢ VO P < 28
exemplo assim 2 computagdo, sabe fazer pagina na
sabe tudo. As vezes, até ¢ melhor

im...0
mercado, 935 reprovando, reprovando.. fica
baixo- E jo menos 50% do

u acho que pel
.2 bem baixa € fica

com 3 auto-&ﬁtlma
‘ s meir0 P o tem 0
a questao de perder tempo também
. ¢ o familia esta

para formaf &
O,Talvezelmrao > housr .
S i uagh uma Sere de conquuenclas. economicas,
dificil @ S 'ai's Também ¢ ele foi ficando € ai
soad™ . sozs diferentes, 130 vai ter aquela
uma turma. Cada scmestre

diferentes 04 sala (Osmar).

;mpactos negativos das reprova¢6&s, porém
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vantagem também de

outro semestre. Vocé tﬁgﬂaﬂm

vocé estuda na segunda vez a matéria, vocé aprende sa

a do que querm estudou s6 uma vez . (...) lelnal:;g
uma vez, vocé acaba tendo um

uma OI,III'a

matéria,
mais aquela matéri

vocé estuda, VOC©
embasamento maior(Isaias)-

mentou sobre 0 aspecto pOSlﬁVO da reprovagdo,

O professor Tales também €0
as condi¢des minimas

pois
afirmou que se o aluno 040 passo

ar
para passar e que ele como professor 1
5o tiver base ele tem q

e uma reprovapéo e de

ndo ~
perder aula, entfio ele t€ve um aprendnzado com
Esses depoimentos mostraram muito bem como s3o os impactos d

ar
para os alunos: frustragdo, desencantamento desestimulo, repetidas

e ~ .

provagdes, muitas evasoes € também €m muit

problemas. Os que nio aband “desencantam

d .
esencantamento faz com 4 m a ter uma atitude de

u é porque ele ndo tinha

4o tem prazet penhum em reprovar um aluno,

ue ser retido”. O professor Tales revelou que,

porém “se o aluno n
um esforgo total para

quando estudava, tev

pois passou @ fazer
essa experiéncia.
as reprovagdes

com 0 curso,
0s €asos, 4 vontade de su
» «jesempolgam” e este
aparente

perar estes

onam 0O curso

e os alunos passe
rovei, semestre que verm eu faco

in
diferenca quanto & reprovag0es: rep
do e aumentando © tempo que gastam para se

de

novo”. Assim eles V&0 repetin

sa de cinco anos pard aproxunad
o que confrl

amente, seis anos € meio, ou

ibui ainda mais para elevar 0s

fOl’Inar em, que pas
iplinas,

desi . .
esistem muito precocemente das disct

indices das reprovagdes 10 curso-
Outro impacto para 9% alunos, S€. egundo 0 professor

cles poderiam estar dedicando 2 atividades complem
etir as discipli ” ¢ este repetir as
das demais disciplinas,

o do curso;
onforme muitos entrev15tados disseram.
gindo tambeém todos 0s

rofessores; incl

aula, conversar dentro desalade
, uma desmotivagio do
sta do alumo- 0 aluno Osmar declarou

o mesmo aluno”. Disse também que

Jonaldo, € que “3 tempo que
entares, estagios, iniciagdo
i o

ientifica, ele usa para rep dlsc‘phf‘as de um semestre
anterior atrapalha 0 andament pois 0 aluno fica com

uma carga horéria muito puxada c

demais comportam

aula, desinteresse pel

professor com a disciplin?

que; “é chato para o professo

0 professor deve sentir que ¢ in competéncia dele pard

Osmar, nem todos julgam d&ssa forma: “ele [0 professor
emprego fixo,

pms ele
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s alunos também disseram que o professor fica

{”. Outro

co
nsciéncia, nfo esta nem at .

irni
itado com a turma, quando h4 muito

O professor lonaldo explicou que para 0
rGximo semestre, €0 muito
ando o aluno qUe esta fazendo a disciplina pela

primeira vez: “eu acho qué um pouco a gente sente assifm, até um pouco de frustragdo.
O que aconteceu? Por que &55¢ tanto de gente aqui? Eu ndo consegui transferir ou
discutir com eles o contedo que a gente s¢ propunha? Eu acho que cabe até um pouco
de frustragdo para 0 professor, I trdz um desconforto, 1 ig50”, conclui o professor Tonaldo.
Quanto aos impactos Jas reprovas0es para 05
relatou que as diﬁculdades/reprovag:oes afetam 2 demais
passar a exigir mais raciocinio 1@ disciplina que cle leciona, 05 al
blemas anteriores.

dificuldades, por causa dos pro e os alunos se
Jinas “por causd

desinteressam por algumas discip

outras. Como consequencla, o aluno ja chegd desmotiv
professor David aponto¥ alguns jmpactos Jas reprovag0es que caus
nas demais disciplinas, pOlS 0 pr rofessor vai ter qué lidar com 05 alunos que ja chegam
desmotivados ¢ desinteressado® q er dizel; co mais 2 atuagdo do

s repetentes.
professor, uma
s alunos repetentes € que

das conseqiiéncias € que

ele vai ter turmas maiores 10 P
estes podem influenciar, desestimul

professores, 0 professor David

disciplinas, pois se 0 professor

unos vao ter

Disse tambeém, qu

das decepgdes que eles
ado”. Entdo, percebe-se que O

am Outros impactos

ja tiveram em

dificultam Ul pou

professor, porque ele j& recebe UM

Sua maneira ¢ em yarios

precisam ser melhorados. Co

professor Ionaldo € © professor
es €8 coordenasdo

“ciclo basico’, que 05 profesS
discutido a questdo de haver especificas para .
14 chegoU yatéd pensar e noS deveriamos assumir 0 basico
c s7. No entanto, ele’ ressaltou 2

afirmou: “O nosso cursCJ
pra elhor n0ss0S unos -
gente tentaf preparal ™ ¢ de contratagdo. PO outro lado, ©

insuficiéncia de professor® © efetivos
as disciplin®
arso”. Que & mud

professor David expbs que s
m

. capazes 4 dar um D0 .

Sejal(I)lls :; p ir de 18 ensinasse 0 aluno qu€ ele dev

P

as, ele proc com 05 P

professores que
comegar no Bésico;

propria, ir atras, fazef 8 cois
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onhece, para ter um guia. Mas 14 ndio, todo ensino esta centrado
or David explicou que isto faz o aluno ficar acomodado e que

serd um choque para 0 estudante e que
des. No entanto, por meio das
érias do Basico sdo

com
0 uma pessoa que ¢

10 professor”. O profess
a centrado nO estudante,

;sze:i g:isﬁcil de fazer porque & turmas sdo grad
- . constatou-se pelas falas dos alunos, que nio 50 as mat
no professor, mas também as 40 ciclo profissional. Arrisca-se a dizer que €ssa
ém para 0§ professores. E

mudan .
ca seria um choque no s0 par2 os estudantes, 1035 tamb
relacionada com a quanti

de educagdo, de ensino, de metodologia € de

se
passar a um sistem

dade de alunos, esta

que "
essa problemafica nio estd s6

relaci .
ionada também com 3 concepsao

i colocada, de certa forma, por

falta de conexdo entre
Ingrid que disseram:
as. Por exemplo,

avaliaggo.
A necessidade de uma mudanga curricular fo
Vani . o
os alunos, quando se referiam 2 carga : disciplinas,
as discinli i
disciplinas e mais diretament® pelo aluno Uliss
r refonnuladas,

(43
eu
acho que as matérias deveriam S€
ada a ordem que 3 matérias 530
» Ainda explicando sobre isso, a

Algebra Linear, deveria ser 6P
rganizado © curriculo™
tece até 1o ciclo proﬁssional em que uma
pessoa fica vivendo em

, e 1ss0 acon
«g entdo 3
assim: vOCe vai passando,

muitas matér
dadas, nfo todas,

mas algumas, deveria S¢f reo
estres
absorve muito 0 aluno,
matérias passam
im,quando d4, m: 50 se dedi

- velamento das matérias,
trabalhos para fazer,
uno dedicar-s€

al.“na ressaltou que ha sem

disciplina que 6 mais dificil

fungio daquela matéria € % outras

empurrando, estudando, a55

(Ingrid). Ela completou 4ue Jeveriahaver U

algumas disciplinas, 05 professores “pux to, ddo mUiOS
ietos fazem O al

muito solto, €4

1o
Provas e, em outras, fica
eo Basico também

didas no Nicl
que “¢ muita

enfatizaram
e nem OS proprios

mais 4 matéria.

A questdo da aplicabilidade das ‘ferranlentaS’ apren
foi outro aspecto apontado por todos 0s entrevistados que
Matemética, muita fisica” € que, i yezes, nem os alunos
professores do Basico sabem © de gerd U ilizad0 aquele conhecirnento. Portanto,

atingido. Segundo Morin

melhorar esta integragdo €0t a5 disciplin® , ,
. - lin azendo ciroular 0s cOnCetos,

(2000), ¢ necessario articular 05 _ .
o disciplinaridade, uma ouira

gjl:VOCando rupturas de fronteiras
ciplina sobre outra, pois “2 historia ofict .
uela d2 inter-trans

histér _
stéria, que Ihe ¢ ligad2 © inseparave’
(MORIN, 2000, p- 68-69)- para 0 autor,
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a Este desafio ja esta posto nas

¢io € a policompeténci
anteriormente. O ensino  por

permite cri

novas diretri es
) diretrizes curriculares,
ompeténci

peténcias € conseqﬁentemente,

rigido i
agl o isolamento e fragmentagdo entre as
meto i :
dologia de ensino e OUtr0s aspectos. Estes 530

desafi
0s qu PICIR Y
que as institurgoes formadoras € 0S educadores da area

dreas também, deverdo enfrentar
Engenh(:; proprios alunos ¢ professo
o o a, saber a aplicabilidade, co

mente por o aluno 2 fazer
exercicios enfadonhas € repetitiva

aquelas provas apenas com 2 inteng

como fol mostrado
os requerem que se quebre esse

um ensino por projet
disciplinas, que 5 mude a maneira de avaliar,
apenas mais uns dos tantos

tecnoldgica, e de outras

caminhos: conhecer methor o que é
da 4rea para serem resolvidos €
aquelas listas de

res apontam 03

Jocar problemas
calculos™,

uele monte contas,
to mecdnico, ou fazer

treinamen
dagquilo 14, conforme foi

“aq
que 50 levarm aum

50 de passar © ficar livre

temativa para 2 busca conjunta

necessidade premente de haver uma formagdo
de engenharid; necessidade de atualizagdo, de
yé-se que eles estdo falando da formagio
¢ formaram ores. Eles

aluna Lara
bre 05 professores:

dit
0 por todos entrevistados.
Um outro aspecto bastante mencionado como

parat .
entar resolver as reprovagoes foi a
a oS professores

d s 3,
idatica-pedagogica T
as de ensino. Assim,

aula, pois eles ndo0 8
a. Sobre & alternativas: a
eems ida, comentou 50

iIlOv =

) agdo em metodologi
e

. professores para darem para serem profess
20 técnicos em Engenhari falou iIIiCiaIM:nte, que

0s

alunos devem estudar mais,
Os professors principalmwte matérias que 10 mais
< o5 professore fom que &S pr9cmaﬂdo rever s¢ a aula
<o, Se estd conseguindo passar 0S conceitos,
deu? Porque acho que no

1eprovagoes:

dele estd interessante ou nd

scad 'géoatﬁadequadaounao ; : .

tem muito nversd do professor. ah 0 que ~voces ac inl
avaliagdo poa’ 7 NEO, pro d4 avaliaga0 dele, para ele esti
pom. Néo V& perguntl para aluno gent¢ que a avaliagdo
dele poa. () 0o professor de mai 0 com O
aluno, POrgU as vezes: pito dist2 ~ento( YA g
com:)p fmsotmaselenﬁom ’ ?gmtgﬁcar
reclamaﬂdo. Al nfo MU podena ¥ % % IStO[filalogo]
(.) Ev acho que © pasico deve™? ter férias aSSim, 9%
n;éstraSse um PO do curso: que © Elétrica. Agora,

arece que & matéria 4U° Projeto , eles ja

gslﬁo vecxlz‘:io n01°: 2° periodos, o isto ja t€ & mais uma motivagao
para 0 Curs0

Sobre a mesma qugtﬁo didétloo-pedag g0 prof&ssor explicod
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. . orofessores deveriam ter um conhecimento
isto vem junto com ren
fgnamgeptas que ili sala de aula, ndo :g emd::rnnlzyzvgse
dispositivo, 1S de métodos diferentes de ensino. Eu acho que talve
tenha utilizado puito quadro © giz. (..), s vezes, @ gente at:
fica dificil operacionalizar. A gente teria mais
! se eu soubesse operacionalizé.lo
se ndo fica muito " eu acho que isSO aqui funciona por causa
da minha experiéncia, porque &t ja fiiz, oé. (...) E mesmo de avaliagdo,
a gente tem qu° aprender 2 utilizar métodos diferentes daqueles que a
gente ja utiliza...com certeza, devermt © .stir outros caminhos que @
gente POssa wzer, (..) U2 coisa que €U tenho certeza que influencia
muito €..-[2 falta de motivagdo do alumo] a gente tem que arrumar
Um alumo motivado vocé obtém um bom
foi dai que surgiu a

meios d¢ motivar 08 al
rendiment0 dele em qud uer coisa. Entdo
nossa idéia 14, nossa pr! agiio comm €555 indices de reprovagdo, de
evasdo, foi ai 4ue o comegamos <o Projeto Orientado. No inicio
do curso, 1OS mudamos 2 estrutura da disciplina Introdugdo &
Engeoharia, P an motivago- do a disciplina € mais
tedrica, acho coisa queé aluno devia saber ¢ onde ele vai
usar, i5s0 € de motivar; © aluno ter que ele ndo
estudando aqui’e vio (Professor Jonaldo).
Dessa forma, foi citado ot todos entrevistados que @ questdo da didatica dos
professores fica muito 2 desejar:
arte a parte d conbecimento 4ue cles dominam,
Iﬂsesf;les : gidéﬂc& ( diria que 69 a 70% dos professores tem
este problem? de didatica- (...) Porque é multo.melhor vocékestudar,
vocé assistif aula com U™ ofessor 4H ele brinca com Vo<, que ¢
seu cOMP - 0. A vocé assistir aula um professor queé esta
0 56 seu pada mais, ¢ to;na. uma aula chata, porqu€Aa wioz
do professor oz chata. & B3 matérias du° vocé Vé €
2, Voo para projetar gumd coisa ¢, paquele projeto,
o falo POB o sei T2 alguma sa’. Mas toda aquela teorna ©
02 % o T it e
5 acaba tend®
gs“;mo Chs:,;:’ 1 que 25S1St° aula, copia 2 matéria €
roma AL falta de atengio, poraue ndo o prestar
; Se e pudess® investir alguma C0152 aqui 13 -7
pio formagdio academics, seria a
'+ njo tem muito que

domind
Pereira & Bazz0 (1997) ue d implama(:do de uma cultura de formagdo
sto-chave P& o garantir 24 dade no ensin & 3¢ um
. niveiS'l) Formagio de Engenheiros, 2)
fessores de

de professores ¢ U po

Programa de formas30 ce daria & 1rés ,
i 3 es d

Formagfio de professores de Engenhar® 3) Formag40 de formador e pro
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rar o status quo vigente hoje no ensino de

amente 0O positivismo © empirismo, esta € uma
enta ¢ gradual € ™ cautela evitando criar mais
& certo que as novas posturas

En i
genharia, que é calcado prioritart

tarc:’fa para ser realizada de forma !
:;Z‘ZCIZS além daquelas ja existentes
facilmemeevem ser {)os‘tas de forma. decisiva e forte
Engenhari a'nte a propna competéncia . ¢ 0 modelo vigente 10
o um a é forte o bastante para ndo se dexar des es apresentagdo

odelo alternativo de $€ fazet aparentement® (PEREIRA &

BAZZ
0, 1997, p. 103).
(1997), & imP!

Ainda segundo pereira & Baz°
ores deveria S€T feita em P

almente POt p

nesse meio. Porém
pois “pinguém esmorece {30

aquada, ensino d e
equilibrar pela simpl

mesma coisa”

antagdo de programas de
dentro das escolas de

formaggio de profess
engenharias ¢ ministradas princip
na 4rea de educagdo. Ess cursos seria

antes 12 carreird

freqiientados por pessoas jnicl

participar também agueles docentes . estdo em plenO exe
ira parte 40 programa, eles apontam para 0s
cumprem bem

entender dos autores;

de formadores de professores
gundo jtem e esta foia

ar no smbito do S€
um curso de

do magistério, porém deveriam
rcicio na carreira,

servindo como uma atualizag@®
cursos de pos-graduagdo queja existem
Z::L&ssidadm em termos dess? fon.naf;«'"w
o papel dos formados deveria € atu
Proposta apresentada pelos autores mencionados, quando ingressaram 1
doutorado em Ensino de Ciéncias-
ecifico pard

Os autores apresentar
ormagao ocen
10 se altere de verdade, & necessario

)
er trabalhados num program? de f
pa_ra ue 0
e candidatos ou melhoria na

(p. 99-101). Eles ressaltam qué q
oque de qualidade”, uma

mai |
ecwsério paver «yerdadesr® ch . e
de solugdes oontextuahzadas e criativas €

Instalacio das escolas. En
Mmudanga de POstuIanadire;ﬁo da co
Que sejam respeitadas 45 individu . jades 405 paItlclpant%.
O professor David € © prof&ssor Jonaldo enfati que 0 P .
deverd 5 criada wod pova relagdo ensino-
naldo declarot ainda

Passar a ser mais um orientadob que
aluno. 0 prof&ssor Io
que nao pode ser

prendizagem mais paseada 02 autcnomia do
nova cultur? uma Flosofia do curso
o que prof&ssor incentive @ autonomia

de En genharia.

entender deles, deveriam

a rea tecnologica

-~

rofessor devera

u L.
que & necessario cral

as para alguns prof&ssoreﬁ, pois
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] tem que ser um elemento mais

«ay acho que ele [o aluno
6s ndo estamos treinando”.

tonomia do aluno, dele ser um

O professor Tonaldo explicou ainda que a au
r&sponsabilidade do aluno buscar 0
que esta

el .. i
emento mais ativo, estd ligada com 2
c . . o .
onhecimento por conta propria, ficar mats independente, 1If atras daquilo

ostumado a receber tudo mastigadinho na

f: .
altando, pois o aluno vem do segundo grau ¢
ulada uma nova cultura dentro do proprio

estim

d

o0 aluno. Porém enfatiza:

ati : .
vo, mas isso eu acho que ¢ falta de treinamento, 1

lo .
usa e, que para mudar 1sto, devera ser
professor, diz

a dificuldade, apontad
am:
0 alunos na sal2, aquel
ino centrado no aluno.

aluno se manifestar 0

a ainda por este mesmo
“muito centrada no professor, que chega
e aluno que ndo se

c
urso. No entanto, um

respeito A .
peito 4 forma como os professores ensin

Al eu tenho 40, 50, 6

ue dificulta um ens

ortunidade do
e ensinar, pois “se nos

tador, eleia falar: olha,

14 passa os contetidos.
Manifestar...”, ndo € visto

Porém, para qué ‘
professor Ionaldo disse

disposigdo de disc ¢ alifmatéria], embora €u
i 2 um pouco mais dificil da gente fazer
licou que POr causa de alguns conteudos

cle exp
is sozinho, visto que “quando a
aluno vai

.Veja que, dentro da éfea
iss0”. Quando questionado POt qué,
mais complexos, 0 aluno teria dificuldad nho

i orientador; significa que 0

gente pressupde que professor vai $

também estudar mais, 4
t e .
emas, dar uma idéia aqul
Segundo o professor, 2 minoria de aluno
fazem isto.
Retomando 2 qu
S .
egundo grau para a univ
de haver um periodo de transigi0-
Maioria de al 3 itmo
unos nio se adapta a0l .

i ular 6 relativament®

Elétﬁca, pois entrar no curso pelo V

aluno Luis Clandio declarou enfaticament?’
. alunos como manter 2

passagem do

~~ citada P€ .
estao citada P a necessidade

- dade, foi dit0 ain
ersidad também reforgou
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aluno: ofha o curso € assim, vocés

disciplina separada pard orientar 0
vio lidar no o dia-a-dia com isso. Porque €8 acho que os tres pnmeuos
periodos s30 fundamentais pard yocé decidir se é aquilo que vocé quer
(Luis Claudio)-

ma pecessidade do aluno dedicar-se mais ao

Uma outra questdo relacionada €0
ou o fato de que alunos

aula’. Luis Claudio assinal

curso ¢ A
0 é a tendéncia do aluno ‘matar
de professores que exigem presenga € outros

assinam li
lista uns alunos para 0S outros,
carem atrapathando a aula, e explica:

ndo
, porque preferem que 0 aluno saia a fi
S6 que cada prof&s jtério. Vamos supor que 3 faculdade
adote um critério P2 detestar, a maioria vai
ora alunos que entram € j& pegam ©
ucm muda, eles

or exempl
entio pra eles € a9 0. Agora para
- ¢a. P exemplo, 0 ahmo que entra

SOT t

penhum’.
inclusﬁo de Projeto Orientado, dizendo que ele ndo gosta
i vé que para © pessoal que estd

porque cria um interesse, igual 4

sobre a qu

da 1de,le seguida focalizou 2

e ter que fazer uma

::;tr:nu:o foi uma iniciativa que vai

participa da Empresa Jimi

sala de aula, Luis Claudlo afirmou €0

acionadas €0 m 2

Seguintes aspectos que precisam ST revistos:” alunos tém 4%

: i Estudal’ (Renatd); “poucos alunos

“0
s alunos tem que s€ esforgar um pouqyt 0
car”(Ingr grid); assim, 3 1 ec3351dade de que OS alunos
ente citadd tanto por alunos,

estio da presenga em

or. posteriorm

4 dos alunos, foram citados 0S

estudar mais’ ” (Lara),;

::::am o que deveriam dedi
em mais e se dediquer™® a0 curso foi istentemen!
Quanto pelos professores entrevistados
er eCeSSidade de haver reviravolta sobre
ucesso dos alunos, sobre

O professor David afirmou paver 21
curso, sobre © insu

s informagges pessirnistas 4 que circulam 10
fama dos professores, sobre as dis jplinas- Ressaltot que .
acompanham o que se pass? 7 mercado ¢° Aho véem 4u° 4 a exigéncia © muito

pOSSibl]ldad de eles terem sucesso 1

maj
or, por isso dedicam-5¢ pois ¥ ;
tudos.
o eles s¢ eP nos &
. nificar-s€ 0 o curso, 0 professor Tales
te sobre 0 curso,

Sobre a questdo de o aluno 59 ostar €1 o
0 curSO, comece aprald er b
poa base- Depois, comece a

ex -

plicou: “se vocé quer 850

be . i
gue as matérias as disciplinas dJamenta e

carr
¢ira ¢ muito maior quand
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enharia Elétrica, nos temos ‘
aluno, porém a instituigdo
aluno no campo de

orque, dentro da Eng
uma iniciativa do
e inserir 0

PESf]uisar sobre a 4rea que te safisfaz P

e bém tem que € r‘v’SponsabihZar em mOSITar
o engenhelro.

- cm?om essa intengdo, € dU®

a como sendo positiva PO

profi
essor Ionaldo e © professor Tales citaram que
ensas para 0

a inclusdo da disciplina Projeto Orientado foi

r todos 0S professores e alunos entrevistados. O

regime anual, porém 0S

que estio sendo
urso estd elaborando o seu projeto pedagégico em
uir uma ou ouira

urriculares. Po
asta. B necessario t

:lr\(::eior% e~a coordenacdo ainda
funcao ;eﬂex.a?, @bém porque.o c.
discipln a ejﬂgenaa das novas diretrizes c :
& onc a ndo basta, reformulal carga horand ndo b
ino e da formagdo do Engenheiro-
O aluno Ulisses afirmot 4u%

curs
0, no entanto falou de algumas
q qué 0

rém, SO incl
odo um repensar

¢ dificil resolver 08 problemas do

enfocando vérios aspectos: que estdo
separados por um espago; P zar melhor 85 unidades de

senti )
do existentes na fala deste aluno-
j0, que noS
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Para realmente 0 professor acompanhar o aluno mai
s de i
saber o nome, saber a dificuldade dos alunos, ndo so tratage;t:i};: ff;
rebanho ali, que joga as provas 14 ¢ eles jogam as
aluno 1998...e tal, 0 199...(.)

alunos como um

provas de volta e vao olhando: ‘ahl, 0

Ser pessoas que saibam pelo menos 0 1OMC do aluno, eu acho que isto
ue o ahmo fica mais a vontade até para

ja é um grande passo. Porq
fazer uma pergunta, ele 5¢ sente mais proximo do professor. Agora um
professor qué ndo sabe o mome de ninguém, vai passar O semestre
ineiro setm saber o nome de ninguém. Eu acho que isto ai é uma coisa
importante, mas no ¢ s6 saber o 1ome também, isto s6 ndo adianta

nada.

Mudar o tipo de prova, O P ofessor realmente s€ interessar pelo aluno:
‘o que foi, vocé est tendo dificuldade, 0 qu€ ¢ que esta acontecendo’? .
Observar qual 2 didatica do professor, O que ele sabe da disciplina.
: mais cedo nd entrevista, tem professor que eles jogam a
quilo, ndo ¢ especialidade
estres que O professor comega
t4 dando, ai vai e troca o cara. Sabe,
quieto 14, sO s¢ estiver muito ruim

que é muito importante a opinido

colher mesmo, porque € 0
es ele ndo sabe que @ aula dele é

quisadora The diz
aluno

E por tltimo, quando 2 P&
de vocé tem que

dos )
alunos, Ulisses enfatizou: é on
que .
m esta vendo o professor. Ele?
emativaSI

rui .
m, n3o sabe que ele no esta cons
A aluna Ingrid também comentou sobre as alt

30 sabe, muifas vez

eguindo passar o matéria. Quem vé isto é 0 aluno”™.

a do aluno, que, s vezes,
futuro, que ele vai ser
dos alunos. E

Nio sei assioL-€4 acho que 2 pouco € culp
ndo tem inf se. Ndo estd P ado com ©
um proﬁssi

melhor, se 1 o8
Jaboratorio, U .
cimputador icipar de U2 pesquis3- Eu "
desencadgan’do assim, val Suf! o um interesse. £ vezes, a pessod
=0 interessa POAYe pdo sabe, B0 tem 3 qur_mn_ldac}e de conhecer
e Entdo pdo participa de uma iniciagdo cl'ennﬁm, ent30
' emcasa,astudaquandod.snvqmade,pIa
essas condigdes pare

mim tan
os alunos s¢ 1
As alternativas € 05 possivets g foram apontados, ¢ houve tambem
explicand® sobre @ dificuldade de haver mudangas 02
S

Véri
drios depoimentos de aluno:
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Postura
dos alunos e dos professores, € qual seria 0 momento de vislumbrar um comeco

de 33
mudanga de atitude dos alunos™
Um desses depoimentos é o de Isaias, que disse que ficou se perguntando: “eu
esta tentando mudar

sou burro? Na
rro? Nio, eu ndo sou bu = Afirmou que
disciplinas porque ndo estava

. rro. O que é entdo
a, porque percebeu qué ndo estava passando 12

estud

ando e que agora se espelhou 13 sua namorada, que
estre vai ser uma vitoria p
principalmente no 5° periodo, em que

ou mais um pouco, ai, nos
mexer com projetos, estas
antes estava assim sO na matemdtica, naquela
nada. Entdo, €1d 56 aquilo, fazia, fazia,
e, na verdade, tudo ia ter
Qutro aluno

& muito estudiosa, e afirmou:
ara mim”. Dorival disse que

“se eu .
conseguir mudar este sem

tambe
m pensou em largar 0 CUrso diversas vezes,
mestre. NO entanto, €Sper

nfigurou a perda de um ¢
er coisas melhores,

Semestr . .
es seguintes, “eu comecel & V
Coisas . .

assim mais direcionadas, porque

Coisa ~ .
que vocé achava que ndo ia tef futuro em

con ~

ta e ndo chegava a nada AS0™ deu para enxergar 4

anli ~ . 1 . [n)

plicagio, tudo que a gente estava vendo © ai fol direcionando s

exnl:

xplica sobre a mudanga de atitude:

ia Elétrica @ gente tem que estudar

asdiciplinaS.Agen e encarar 0 Curso
comecel 3 percebet isto depois de

violento, desanio? o inda
. tn dar. 4 que €0
» 50 nilas e ndio fag0 (Luis Claudio)-

que preclSO
que eu tenho que 22

Neste depoimento, ©©

Cland; o
dudio comentou sobre a5 resisténcias a5
forma Sutll’ u
ezes ¢ ar as mudangas 0 aluno

entrevi

evistas, vé-se qué, as v

entrevi o

trevistados citaram uma or rendéncia ™0

Luis Cléndio afirmou: “Eu 2° dificil pr2 faculdade ©
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coisa . .
que eu percebi: qualquer mudanca que © proposta, todo mundo € contra a
ria dos alunos detesta qualquer

prin .
cipio, mesmo que seja pra melhor.(...) 4 maio

mUdanga.
rofessores tém para mudar ou aceitar

uldades que alunos € P
Mmudangas, a aluna Lara em muitos
avaliacio deles por nada, pois acham que o que faltou foi o al

¢ as aulas, 8 avaliagdes sdo praticamente

aluno .
s, como Ulisses e Osmar, ressaltaram qu
Osmar ue seria interessante

formas de avali

professores que ndo mudam a
uno estudar”. Outros

Em relaggo as dific
disse enfaticamente: “

falou também ¢
agfio, como, por exemplo, a

No entanto, ele afirmou:

as m .
esmas de muitos anos airas. O aluno
utras

u

que os professores pudessent adotar 0
real‘ 3 - .
izagdo de projetos durante um semestre inteiro.

trabalhos, projetos, mas © aluno iria deixar tudo

‘Pedagogicamente seria interessante t€T
para dltima hora”, enfatizando; assim, @ pelpetuagﬁo dessa postura dos alunos.

Os professores também itiram que 2 forma que eles tém para ensinar €
mesmo para avaliar ¢ praticamente » mesma da €po%? em que eles estudaram, pois eles
aprenderam com seus professores © o tiveram uma formagdo didatico-pedagogica
Para serem professores de Engenharia. UM outro aspecto 4% reafirma a perpetuagio de
Certas praticas ¢ exemplificado com™ uma fala do professor David, que afirmou: “cola é
uma cultura daqui de dentr<->, que eu acho que nuoe2 vai acabar”

Perpassando quase todas 3 entrevistas percebe-se que houve urm2 mengdo s
dificuldades tanto dos alunos, 4uant dos professores: de mudarem de postura frente a0S
Problemas enfrentados no Curso: A5 Jezes, 05 €0 vistados s¢ posicionaren de forma
contida, com receio de falar, 080 foi o caso de Osmar, que somente no Utimo i@anm
da entrevista, quando Ihe foi perguntadb se gostaria de falar algo mais, ele disse 0
Seguinte: -

Eu acho que & %uitf:odgiﬁet{“"a@o: iamf%ﬁangg:s;Mde de gzsvs;
fncfgaf:;. E aéimlassxm g:;e a formt ng Zl;ilsnaf, qu,e 0 P&‘S:il eélsmlgz
eles - : :
é & B poe 3 B0 ,‘,‘f:fé?&dlé':r o e s, 3
l;ﬂnvt:rsmid::g‘13 . ; gefzzrc;fst;oﬁsem 23&52
e T o o
Assim, mngumo :eo uli’mf‘”"“"e?a A i;'sw{,q comesol ;c;o 14, em 12:&
g 8 D 0
o que € 0t véAt‘;f“s?: ra do muo )n'lz;ips::l :S:ein:ul :
gﬁggzlm“d"“ n &‘tetetneg: ;ﬁ ‘:fo asou de 1980, v ja masci
¢ a mesma



178

uando eu nasci, na minha época,

vendo televiso. Vamos dizer assim,
den? Entdio € oulra realidade, querendo ou

jé~ existia computador, enten

pdo, 0 pessoal niio discute isso, 1028 querendo ou ndio é outra cab

outra época. Tem outras coisas que © professor_tem que usar gf’a
e vai ter que usar outros

prender 2 atengdo do aluno, aio tem? Entdo €l
Tecursos que prenda 3 atengdo do aluno, atualmente. Acho que ¢ uma
questio mais pedagdgica assin, sugestio: né. (Osmar).

e atitude, um aluno se expressou de

form Ainda sobre a dificuldade de mudanga d
a mui .

uito contundente sobre 2 tendéncia do gTupo de atunos:

H4 uma correnteza, né? Vocé vai na

ara mudar. Os que te

entam mudar de atitude, prestar atengdo na

aula, fazer as PErguias, mesmo que Sejam perguntas que OS OUloS

alunos acham imbecil, quando w aluno tem €sta atitude, cle é

criticado. () ntdo o aluno fica com receio de expor @ idéia dele, de

participar da aula (Luis Claudio)-

a-se de forma meio

entrevistd, pronunci
incluindo aqui, as

O professor Ionaldo, 20 final da

reti

reu-centea meio receoso de fal
S, A .
isténcias existentes na estrutura 42 UFU:

:a nfo sei S cabe dificuldade que €% acho que
- idade, € €18 S¢T um pouco pesada...emm
relagdo as M & quer fazch mudangas de disciplinas.
a gmte quesl Ul de dlSCIPImaS do basico,
si0 disciplinas comuns, € s possO mudar sé i levar um
: o comigo: BY o mudo, pois 5¢ for'n_ludar Caleulo 1, mas
Caloulo 1 ¢ ofertado Pra Elétrica, »ica Civil. Como € que eu vou
mudar? : entendendo? Fu vou udar s€ também 2 Mecénica
s a Civil estiver mudando...(...) fica atrelado aquela
% especiﬁcaS...elaS...causam uma inércia,
ba ficando muito amarrado 1€? Se tem
um pes0 B2 & fica MBS gl voob tom A facilidade.
youlde corrijo. EB acho que um pouco éa
| mas sempre funcionou deste jeito
do vocé

turmas €SP
Identifiquei © problem® ¥ '
 Eatio 0 po % amarrado. QU7
vocé quer mudar? (Professor

 oig de serem jmplantadas. As

mais fiel possivel aidéia
soas € qué poderdo
reprovagdes

Professores, al
33 alternativas, que nem sempre
:l:::“ estdo ai e foram mencion ‘
coletj soas entrevistadas, PO acreditas®
no z:::nente construir altenativas P
de Engenharia EIétric2

acionados com as
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IDERACOES FINAIS

Nzo basta epsinar a0 homem uma especialidade. Porque se
tornard ‘assim uma maqmna utilizavel, mas ndo uma
dade. E qeceSSéno que adquira um sentimento, um
ritico daquilo qu€ vale a pena Ser apreendido, da(’:[uilo
que ¢ belo, do que & MmO ente correto. A 1do Ser assim, ele
se asseme com SEuS conhecimentos profissionais, mais a
um cdo € inado do que 4 uma criamrd harmoniosamente
d&senvolvida.(...) E preciso, enfim, tendo em vista a realizagdo
desenvolver 0 irito critico na inteligéncia

1o sistema de notas

CONS

de uma educago,
do jovem. O3 3 sob do espirito P
sariamente orma 4 pesquisa ~ em
O ensino deveria ser assim:

entrava e I

superﬁcialidade ¢ falta de cultura.

quem 0 recebe, 0 recolna como U™ dom inestimdvel, mas
aunca como uma obrigagdo penosa (Einstein, Como vejo 0

mundo, 1981, P- 29)
s “Como as pessoas véem

pertinente, poi
e foi isto

duais ou sociais,
ofessores de Engenharia
assim, elementos para
e ensino € formagdo do

um ensino yoltado n&o

Einstein mostra-se bem
¢ podem ser indivi

Om
undoh ,
Qe 56 , & por meio de representaqc”)es qu
u .
Bléts scou apreender nestd pesquisa: como  alunos o
Ca a .
preendiam o fen6meno da reprové

Subsid;
ar . .
posteriores debates acerca da melhort

Esta citago de

Qﬁo, buscandoa
a do processo d

do 2 defesa de

Engenhe:
apf::h;:’ tal qual Einstein preconz® fazen
a a repetigdo ou treinamento PUrC:
Durante a realizagio das entrevistas sentia que abragivamos juntos 2 mesma
ensino-aprendizagem 0 curso de

Eng ria do processO

ing enharia Elétrica. Por €55¢ motivo, 35 entrevistas stufram-se QUM importante
djé]tl umento de produgdo de informagdes ignificativas qum ambiente Je interagdo e de
o :
agente dese” catatisador 4"

Cay
$a, poj
pois todos buscavamos 2 mell®
a, todos ¢ dispu
g A reprovagio foi © cadeador € e propiciou ©
e
nto de um problema 2 S€f

Csse
problema era muito mais amp
ino—apreﬂ

invesﬁg 0.
1oequep%q"l°“a“aa
] 50 em EDg

Int,

int:rn:ladonados do processo €05

Stariagy era esta desde o inicio 92 :

Ury Vpe‘Petuando os altos indices eprovagoes 0 BT e

estan: ishumbrou-se um unsﬁonamento nicial: cO™ ?oes aprendi

" am contribuindo para © ento desta situagdo no ensino de Ex:genhana? o
© 0s professores € alunos do curso ito das reprovaqo&‘? Haveria
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I€presentacs
ta . .
¢oes sociais produzidas neste  contexto grupal, que poderiam ~estar

Perpetu
an e
do a problematica das reprovag(”)es?
eiros contatos com os alunos dos

etoria desde 08 prim
ara atendimento psicologico  no

eto até a realizagdo desta

Retomando toda a traj

Cursos
SE APs/l;ie Engenharia da UFU que iam P
IASE, passando pelas varias elaboragdes do proj

pesqu'
isa, pode-se afirmar que foi um percurso extremamente produtivo.

es ¢ evasoes como fato ndo sdo os Unicos

s estanques © isolados
reflex0e€s de Engenharia

sobre © ensino
destes problemas serem

g As reprovago
Chtes
desencadeadores dos estudos

deSen

/ volvi .

olvido nos cursos de Engenharia dO Brasil. Apesat
o ensino de Engenharia € 2 certeza de que uma

&ra
mu;,::’; l;ﬁncipal @o para investigar e
;5 fomacy a maneira como 2 ciéncia o enfocadas nas escolas de
| 0 poderia trazer mais benefici
50, que colocava em jo

foi a reprovagao;
que tipo Je formagdo este aluno

a universidade par; ado de trabatho.
inquietagdes que 2

dos, reflex0€s,
primeiro para

g0 nao

Preocupacsa ini
pacdo inicial desta investigagdo

estary
a
recebendo, como ele sairia d
E . . .
foi assim, em meio €St

peSqu'
conh isadora dirigiu-se € foi5
ece; .
r melhor os dados acercd dessa realidade-
e do funcionamento do curso de
dos indices

Permit

Ep um melhor conheciment® da estruturd

genharia Elétrica, sendo realiza® ambém um 16¥ ento estatistico
fimeiro semestre de 1997 até o segundo

d
S:I;:E:rova@o 10 curso, no perfodo 4%
Signify e. de 2001. Neste jevantamentos orz‘m‘l apresenﬁ:li ;
sujeit:atlms’ que foram gtilizados Par2 .sub giar @ definé®
altissh: da pesquisa ¢ tamberm para evidenct

0s, ndo apenas em algumas disciplinas

de Eng ia. Foi demonstrado
foco destd pesqui

:1:1“350 nos artigos sobre 0 ensino ’
discim::va@“ atinge muitas disciplinass PO is50;
ou um professor especifico-

da Dessa forma, os dados estatisticos fora
Pesquisa qualitativa € pard tragar 0 pel0 qual $2°€

a probleﬂlética das TeP"

- .m0, MecAnic2 dos Materiais

p()d .
Nam contribuir para compreender
stas é que Eletro

campo de pesquisa,
reuniram-s¢ dados que

ﬁmdamentais pard delimitar os rumos

todos 05 alunos como aS

Prime;
Ciras constatages das entrevi
das por
com O jevantamento estatistico,

e C. K
(ﬁsd“"‘“tos Eliticos 1 foram @B g
plinas mais dificeis do o que colncidt®
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isciplinas Materiais Elétricos le

inclusiv
e, na m :
esma ordem apresentada, seguido das

Fisj
ca Ge
ral 3.
via a pesquisadora desde o inicio, ou

que mais atraia € Mo
algumas pessods pertencentes a0 TupO do

sadora, que ja possuia informagBes de

uisada, fol dialogando de forma ativa

Carater .
mais quantitativo sobre a realidade pesd
indo as informag0es qualitativas.

a interagdo foram emergin
sadora fazer parte da instituigdo € POT isso, ter tido contato
¢m devido a0 contato com alguns

tamb
avia quase @ certeza de que €ssas pessoas

g O passo seguinte era 0

cu:’ a perspectiva de ouvir € dialogar com
o d :

e Engenharia Elétrica d2 UFU. A pesqui

co
m os entrevistados e nest
N Pelo fato da pesqui
m al
guns alunos atendidos 0 SEAPS ¢

Profes
SOr

es e com o coordenador do curso, b
a0 ouvi-los, 2 pesquisadora

ten
am mui i

muito a dizer e disseram mesmo!
ara falar. Nenhum dos

A abertura ao dialogo ol tamanha,
dispombﬂidade p

e
;i’::vt?s‘t’a-se com tanta sinceridade  © '
ados pediu sigilo quant a sua identificagd®- Porem,
e cada um ndo seriam mostrados, dados
algumas

0
nZ:lZdO'Sdmais reveladores da identidade d
infom’lal ~ade, matricula, periodos por exemplo, M2° q .
¢des que sinalizariam Um2 possivel identiﬁcaqz”io. Apesar disso, eles nao se
mo com a

Opuseram e
e nem mesmo ficaram preoct 5 identificaga® © mes

que muitas vezes

foi assegurado 2 eles que
como

e poderia haver

pados com

Sravacy
anto professores ficaram muito 2

Tanto alunos, qu
eles, €

0s ag
pectos, que, 12 perspectiva d
entos oS

Teprovacs
vacdes. Ao trazer OS depoim
ifir nomes de

5o de uma posturd de que

t .

;:::sm uma preocupagdo em o™ i

Mo hy nas entrevistas. ESS2 preocupaqio ética Pﬂfm.1 da o

culpados. A intengdo dest? pesquist 4659°° ricio, 130 €18 "

'e atribuir-lhes uma senten?® pois ist0 ndo resolvert

investigada

desen, A possibilidade de qU° os T tafios dessa pesd

de Ecadear um debate sobre 2 pr0blemét1ca das 16pr0 e e o
ngenharia Elétrica da UFU> & yma €5P

momentos da entrevista, percebia-se que

CXpectativa Todos queriam colaborat, 2 elo coorden?

Oncretamente abriu as portes sua sala P
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es a historicizagdo do curso

tambg
em forn
ece : «
Propiciand u as informagoes € documentos referent
0, assi .~ , .
sim, algumas condig0es necessarias para 2 pesquisa.
pesquisadora sentia-se

retline nl:;zer as transcriges e poster
to sensibilizada com a 1iquez2 de informagdes q¢

.o geral do que estava

curso de Engenharia

momento em que

ormente as analises, @
alitativas que oito alunos

¢ tré
S
acont professores propiciaram. Todos
ecendo
no curso € com 08 demais integrant

Elétri
cad

a UFU. Na banca de qualificagd® da pes
ecessario entrevist

cio, era ouvir tant

uisadora houve um

q
ar também 0S aluno
nos com muitas

$ com poucas

pal' ou
-se
para pensar se era 1
o a opinido dos alu

Tepro
Vacd :
¢Ses. A intengdo, desde 0 ini

ucas reprovagﬁes,
eneidade

fepro
vacs
¢es quanto os alunos com PO
nso de que @ heterog

Asgi ]
de ;nl]:nzzo; élgumg.ls ponderag0es chegou-se @ um ccTnse
Composto dﬂa muito rica. E ndo houve engano, pois aqUiles que estavam 10 grupo
ampliady ¢ e alunos com poucas % nenhuma 1eprovagd
obre as causas das reprovagoes; sobre 0 curso €3
pesquisadora se viu surpreendi
outro grupo- Esta subdivisdo foi
ogicos da pesquisa,

cuidados metodol
em relagdo 4 divis3o

o tinham uma visdo téo
obre todos 08 aspectos

a, tentando conferir s¢

iIlVe :
Stigad
os que, muitas vezes, &

que}
a
esposta era do aluno peﬂencente q um o

Cstabelec;
ecida apenas para seguir alguns preceitos e

Poré
m

constatou-se que houve um? di
alunos com pou

adOtad . ..
o gmy 2 inicialmente entre 0 grupo 4
de alunos reprovados, pois nio am dois &Y
nte
de parar-s¢ ©

Com
Pensam
entos, comportamentos totalme
iofes das fitas processo de
ita ou nio, tamanha era @

A .
s conteceu, ainda, durante 3
¢30 e conferir se aqueld fita ja pavia 5ido trans
o ds Vezes, & certeza

Seme
thanca das falas. Ao fazer 35 analises; veio 2
- ha mesmo mas pot outra pessod,
ectoS enfatizados, tudo que

de
que ,
Cxistj ?que]a fala ja tinha sido mencion?
Sles fal quase idénticas, citagoes qUe s repetia™; asp : '
| ‘Pél avam era muito semelhante: 157 confirmava mais U0 metodologica
DPelag- .
coﬁmifpfesentagées sociais, como uma forma de !
Ing da e partithada socialment® com fortes repercus pa comunicagdd:
Cracy y

$40 € nos comportamentos das pesso® deste grUP° - N

. ficadores © tegorias englobou Varios

O processo de coristrugdo dos 10
informag®

Ing
eq
tos de imersio © afastamento
'gniﬁcativos e ¢ eﬂtl’elaanam
: jos. Poréth isto sinalizavd que 0

Chtrey;
~_,-ez%“smd05 eram muito fortes, 1
, ficava dificil definir em ®2 categorid colo?”

do outro.

pois
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realidade pesquisada mostrou-se
constatar que as categorias € seus
sadora, de certa forma, segura de

Caminh,
o das anili
extreman analises estava certo, pois a
ente dindmica. interli
indicadq e dinimica, interligada € complexa, €
res .
estavam refletindo isto deixava 2 pesqui

Que estg
va pod S . .
podendo mostrar e transmitir essa articulagdo das informag0es aos leitores.

¢ foram revistos 08 objetivos € 85 perguntas
esta pesquisa. Porém, agora, no
7, necessaria esta retomada, pois

:cam responder as perguntas €

Em .
muitos momento

Problemat;
atiza .

doras que impulsionaram 2 realizagdo d
faz-se, mais uma Ve

m()m
ento .

das consideragdes finais
resentados conse;

per;
Objeg;-l::—se: sera que os dados 2p
que nortearam esta pesquisa?
eStudo,I;zr:fr?spon.der a essa pergunt
aprendizagel:l analisar representag0es 3
do curso de Engenharia Elétrica da
das praticas avaliativas € 2 arti

das

formas, do significado € d2 fung@o

s sujeitos pesquisados (alunos, profes
agbes € Suas repercussoes 1as

endizagem € 13 perpetuagao

cesso ensino-apr!
curso de Engenhaﬁa Elétrica da

bjetivo geral que norteod esse

vag0es no processo de en

com enfoque nd compreensdo
culagdo destas

a, retoma-se 0 0
ociais sobre 1epro

I.IFU,

sino-

sores),

Com

buScana;o r:);zva@es, o contexto d0

i“teragae; entra, apreender 2 relagdo

N transgorm ‘i professor ¢ aluno, no pro
¢io das praticas educativas realizadas 10

Uy,

cial de Jevantamento estatistico 405 indices de rep
stados, 2 pergunta problemaﬁzadora central
o respostas: por que 08 resultados das
astram UM elevado indice de
ilidade real de mudangas no

entre 5585 represeﬁt

rovagoes

De
sde o momento ini

e’ .

dei):t:;:nfleme’ do contato com 05 entrev.i
Waliacges u:a continuava pulsando € pedind
Teprovagg e aprendizagem doS alunos, 4u€ emonSt
es por virios anos, 020 tém propiciado ma possid
x oS aspecto s 1 jmpedido 8 mudanga?

pl’o(:es
so -
ensino-aprendizagem’ Quais 540
er a €5535 perguatas uma -
raticas avaliattv

“as prZiessa forma, para respond .
fortememcas avaliativas €l questio” Realmer®
e questionadas tanto pelos alunos
50 eminentemente vo
5 4 que tanto

re‘b‘ulta.dcOnsmt0“'5" que as avaliag0es 54
Prof 0s e constituem-se €M fortissimoS impedmlentos a mu .
P essores quanto alUnOS gastam as energias voltados pal'a uma a acdo
Norss.. -
ac: manam€n_te quanﬁtaﬁva ASSlm7 fica pouco temp e 0 pl'OfeSs:') possa
an] ) ! ° )

mud[:i a aprendizage™ do atuno © fazef iﬂOVaQOC.S pedagoglcaz I;I:ﬁdz e
P dgas na diregio de uma avajiaqﬁo mais formativd ¢ compr
l‘en R

em do aluno.
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mponente fortissimo no sistema

cil mudanca © isto pode ser
da mesma forma a0 longo de

A P,
avaliagio de aprendizagem © assim, um ¢0
ca educativa de difi

€scolar
e uma dimensio da préfi
avaliagdes s€ mantém

Comprovado nesta pesquisa, pois as
o curso de Engenharia Elétrica da UFU, é uma
sjo tantas que o aluno faz uma e fica correndo atras
s depoimentos de ota

perseguid

Varig

$ an

Peg os, e o que tem reinado P
agogia do Exame”. As provas

da praw:
proxim

a, conforme foi mostrado 10
113 Santo gfaal”,
m, aquela que val

alunos € professores. A n

o¢ desejado por todos, em

ser realmente necessaria para

Passa
o a ser, entdo, o foco, 0
trime
nto da verdadeira aprendizage

Que o
s al
unos se tornem bons Engenhetros
énfase nas

aprendizagem ea
g0 das

0s r&iponséveis pela perpetuas
preendidos o contato € 10

com
rmente DS analises. Assim,

indicadores

No entanto, ndo sdo somente @
T eprOVagées ] 9507
. H4 muitos aspectos q1° foram detectados ©

posterio

diay

0go i )

80 interativo com 05 entrevistados e
50 teoricd € interpretativa, os

prOVa
s i
como instrumento de medi

em .
*goras inter-relacionadas qu° ajudaram a
umg Cfom efeito, o comjunt
mpreensdo do porqué €5
Engenharid létrica 02

Tepro

v ~

agdes ao longo de tantos anos I

vistados par eceram bastant

aspect .

il dOs interligados, e os entre

e e todos esses aspectos 4U° foram M
ui ]
quisa. Os depoimentos dos entrewstados

fidediop;
guidade das informagoes Eles fala® ;
alguns entrevistados tém a percep

Org - -
¢io curricular existente 10 curso €
: culares’ mudaﬂdO g

Dig p, )
Den'Q:Sta simplesmente fazef arranjos
0, alterando sua cargd horaria, & tando nov
ento reflet® a o
o de Engenharla, praticas

mll ’
inoy, das, é preciso que 05 professoﬂ?s o fredd enta-1as
ado . . 08 ’
445 VEZES
ignificad® P

Som
ent
e ficarem passivament®: © uitas .
£ necessaro

Wla,
Mas participarem efetivamente: E
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se valer das mais variadas formas de “cola”. E

des das avaliagbes de aprendizagem, caminhando
promovam a aprendizagem

uma

aul

imPOrtana’ para passar sem ter qué
te mudar as formas € as fun¢

Tumo
a b ~

avaliacGes mais formativas €
a Elétrica da UFU estao

mostrou na revisao

€a
autonomia do aluno
O .
ensino e a formagdo 10

perpa
ssados van
por varios aspectos inter—relaciona

tedn
ca, estes
possuem caracteristicas € atributos das repres
de e da forma de apreensdo

ectos da singularida
ercebeu-se que havia muitas

ectiva psicossociolégica que

curso de Engenhan'

dos €, conforme S€
entag0es sociais. Os alunos €

profe
SSOr .
& cads es foram ouvidos € muitos asp
u i
m sobre as 1eprovagoes AL
aver uma persp

info
maco
¢Oes semelhantes, mostrando h
ociais de formd

diCQ
tomia .
entre o individual € © coletivo. Dessa form
u outro sujeito d2

apenas opj
opinid
pinies ou falas isoladas de um O
50 de representagx")es p

um
Pro
cesso de construgdo € comunica

eram & tond- P

Jagada, sem S€ fazer uma

entre
a, contatou-se que ndo eram

pesquisa. Ficou evidenciado
artilhadas socialmente,

Com
preend
e A - . . .
os fendmenos individuats € S

uma for¢a significativa 10 grupo
ses marcantcs

exceSSi::’Ou nitido que hé muitas 100
& curse grau de dificuldade do curso, 2
dificuldag de Eogentars
e colas es sio relativizadas
O que c;rde w0 studa,
o enprar cula entre os alunos
e dificil de sair’, € 1St

‘Ca ﬁtud " . -
e” diante dessas dificuldades- Esta atitt
pois s se 1P

desfy
este relagdo a0 curso,
unidade hierarquizada de

Sendo
que estas possuem

do 0S entrevistados, essas

_ Mas, segum
alunos de matar aula,

ncia dos

Elétrica d3
ectos: 3 tendé
as praticas avaliativas.

por muitos 2sP
roblemas didaticos dos profes
docursoeaté curso “6 facil

provave

O “campo da represeﬂtafiﬁo” ¢ defimt
6 05 e ddo orientacdo 2

elem
entos e a amplitude deste campo;

nglob
am a totalidade de juiz0% 2%
a]hou-se com um

So

gn:: o campo de representa?”

Prof; de pessoas vinculadas diretament® a0 "

bibﬁessores e atunos. NO entanto; 2° Jepoimento dos entrevistados fe

En ografica, constatou-s¢ ¢ o camp

genharia Elétrica da UFU ™ gemnais BRI
patural paver muitas *

é dific;
cil em todo lugar, €€ considel'ado
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ormal que as reprovagoes acontegam efm
ento natural” em que S€ inscrevem as
car a correspondéncia entre ©

por meio de trés caracteristicas

oo Quando se adota essa postura de que én
o _
s cursos de Engenharia, tem-5¢ 0 “pensamm

Tepre,
sentagd o
¢Oes sociais, em queé se busca expli

gnitivo € 2 situagdo social

funci
o
namento do sistema €O
ados sobre 0 nOVO objeto social

basi
cas. A “dispersio de i
dispersio de informagoes” faz com que os d
insuficientes, provocan
evistados possuiam muitas

visto € que 08 entr

stas eram insuficientes
para @ inferéncia”, que fazia com que no

emitissem opinides €
«focalizavam determinados asp
curso, a fama dos profes

pessoas do grupo € 0

roblematicas existentes 0
» que € um julgamento que

Sejam
a0 m . 1
Qests esmo tempo €xcessivos e do incertezas no ambito das
Oes .
i analisadas. O que pode Sef
maco
¢Oes sobre as reprovagoes, porém €

Conclusy
Usao . ~
. No entanto, havia uma “Presss

para se chegar a uma

CUrSO d .
as ~ . g . e avel
o un interagGes cotidianas, 08 sujeitos stiveis mesmo diante
al . . »
oxc to grau de incerteza. AsSUT: ectos”, como, por
mplo .
plo, a dificuldade das disciplinas € do sores, € isto

influenc;
enc . . o
das iava o estilo de reflexdo € comunicaga0 das
Postu - 5
ras e agdes de professores ¢ alunos frent® asp
do da conclusao

" Estabelecia-se de antemao O “prima
ecede o raciocinio € S€rve apenas para demonstra” ©

continuismo

0 Curso.

que j& estavd previamente

também estava presente no processo de

estabelec:
elecido. Este primado da conclusdo
g alunos tinham informagdes sobre 2

desista

Sténey ]

discj .nma precoce das disciplinas, pois, §

plina, sobre o professor € sobre as avaliages de aprendizagem: muitas vezes, a0
primeir pota ruim, j& abandonavam 2s

I .

dise:i:;i:mal de dificuldades, oU diante de uma - .

Situag 35, concluindo, antecipadamente: que 1 preende-se €M tais

ancor. es, um processo que faz €0 que 0 estranho; '

agem, seja remetido 2 antigas posigdes preestabelemdas, u
i7a¢30 ¢ a rotulagdo:

meCani

smos como a classificagd®; 2 catego ' N

cigis $30 uma sgia desenvolwda por atores sociais
gim, no grupo de alunos do curs0 de

alunos que suscita algumas

. <emestre que Vel faco de
estar s¢ jmportando

e O

50 iriam passal
0 novo; mediante um processo de
tilizando-s¢ de

paa As representagdes SO
enfrentar as diversidades ¢
endéncia dos

Ep

Senhar;

hharia Elétrica, constatou-s€
m 0o

Comy
Inuit as repI'Ovaqaes. PO]’ ém’ 20 5 .
insa;; aspectos que confionta™ apareni® indifer
Pro titos com as aulas € 0s ofessores,
histtjessor-aluno’ das dificuldades referentes ) organizaga®
o
Tias de outros colegas un la-fgaram 0 ,
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diante dessas

mas existentes N0 Curso. Entdo,
ormal situa-

¢do de que d reprovagdo seja n
ois 0S Sujeitos assumern posturas € tiram

Com
as ri ~
i eprovagdes € com 05 proble
Imagdes
¢ naqua , 0 que se pode pensar é que a rea
ue TR
a espécie de “pensamento natural’, P

usdes mesmo di
es . ~ . .
o diante de informagoes insuficientes, estabelecendo-se ai 0 primado

da
conclus3
sdo. P
assa a ser tomado como normal ser reprovado 10S cursos de Engenharia
cie de defesa psicolégica que
que o aluno siga em frente
ue enfrentar ao longo do

a, estudar na véspera da

Anomlal ’
é nio ser reprovado.
sta também uma espé
ages € possibilitar

visa _I\.Ies.sa postura, pode ser Vi

sem su"mcummmzarb. o.s efeitos dessas Teprov

. ir diante dos muitos ‘frac?
juntamente com outras postura

ssos’ que ele tem
s, como matar aul
2 espécie de “antidi

ente s relagoes de p

fo
in:;?‘iciz :nfr efltammto das dificuldades fr
=D 6 mais especificamente, 135 relagdes P
atingir 12 necessario que haja uma meta suficient
, ¢, para que isto acontes?; ¢ fundamental gV

Profisss

$a0 ‘
e com os professores par gradauvament
iro. Isto foi desta

e o0 caminho per

er construido t€D

sciplina”, como uma

Prov
a,
colar, dentre outras, constrdi-se UM
oder presentes na

rofessor-aluno-
emente significativa para O aluno
e ele possa «dentificar-s¢” com a
e, i adquirindo s condigdes

cado de forma contundente por

corrido, desde 0 ingresso do
do em vista O tornar-se

o ciclo proﬁssional, é

hie -
to;:s:a: para. tornar-se um Engenhe
thung g, ntrevistados que enfatizara™ qu
Engenheis curso até a formatrd deve §
0. Desde a etap2 inicial, depois
reocupem-s¢ € busquem

neceSSéJi

O que as agéncias formadoras, inclust

alunos. Professore aram das dificuldades
4os, visando @ melhoria do

ve a UFU, P

alternag:

e’fizzzrvas conjuntas com 0S

processzs 1o curso e mostrara
ensino-aprendizagen-

No entanto, as dificuldades relacion?

.1 implicita, © %

a0 processo de mudailga apareceram

é inconsciente para professores €

as tradics éncia 10 grupe s
e, tendéncia que perpass? U todas 88 POST2 P
— ambém ;nstitucional
Uma dessas tradigdes € aUe 2 prova continud sendo a form? dlassica de avaliagdo
. E srica. £ uma forma de gvaliagdo que
e 0S atuais professores

de
aprend;
. endizagem no curso de Eng
. desde 3 €P°% em
0 ensar as formas

dlu
OS en .
trevistados e, muitas VEZ%

Stam ,;
aindy estudantes € talvez mesmo antes.
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is as praticas tradicionais apenas

e ﬁ ].
dades das avaliagdes de aprendizagemm, pot
etapa escolar percom'da, muitas vezes,

privil
egiam o cardter comprobatorio de uma
fim excluindo-0s do curso, por meio

;:sm::ndo os alunos, ressaltando 08 fracassos € por
provagdes e posteriormente, da evasio escolar.
pesquisa ficaram explict itadas quais 30 as representagdes
Sociais que existem em torno das reprovagdes 10 curso de Engenharia Elétrica da UFU e
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ANEXO 1: GRADE CURRICULAR DO CURSO DE
ENGENHARIA ELETRICA DA UFU
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