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RESUMO

JARDIM, Nayara Macedo de Lima, M.Sc., Universidade Federal de Vigosa, agosto de
2017. Docentes universitarios: acGes pedagdgicas diante dos novos sujeitos da
aprendizagem. Orientadora: Alvanize Valente Fernandes Ferenc. Coorientadora:
Maria Alba Pereira de Deus.

Apresentando o0 ensino superior universitario brasileiro em seu processo de expansao
e de diversificagdo, convencionalmente chamado de democratizagdo do acesso como
contexto de discussdes, desenvolvemos este estudo. Buscamos compreender e analisar
as agdes que os docentes universitarios constroem/desenvolvem diante dos “novos”
perfis dos estudantes. Diante dos desafios postos ao docente universitario nessa
conjuntura, em que as caracteristicas do ensinar na universidade exigem a¢do docente
diferenciada da tradicionalmente praticada, pesquisamos: Como o0s docentes
universitarios analisam essas mudancas em termos dos perfis dos estudantes
universitarios e quais acles eles desenvolvem perante esses sujeitos? Para responder
as questdes da pesquisa, fizemos uso das abordagens quantitativa e qualitativa,
trabalhando com pesquisa documental e de campo. Para analisar os dados coletados
por meio de consulta a informacdes disponibilizadas pela Pro-Reitoria de Ensino da
Universidade Federal de Vicosa (UFV) e via questionario online respondido por 168
docentes do Magistério Superior, dessa mesma Universidade, utilizamos a regressao
logistica e a analise de conteldo. A partir da regressao logistica, apreendemos as

varidveis que apresentaram significancia estatistica na investigacdo sobre as

XVii



influéncias nas escolhas de metodologias de ensino, de instrumentos de avalia¢éo e de
recursos didaticos, pelos docentes universitarios, como: anos de docéncia, regime de
trabalho, formacdo continuada, nimero de disciplinas na graduacdo, numero de
disciplinas na pos-graduacéo, entre outros. Pela analise de conteudo, verificamos que
a percepcdo dos docentes universitarios sobre as mudangas ocorridas, na ultima
década, no perfil estudantil universitario estd relacionada a fatores como formacao
béasica dos estudantes universitarios, politicas de inclusdo na graduacéo, regionalizacéo
do publico estudantil, heterogeneidade, entre outros. Ainda, identificamos que as agdes
constituidas pelos docentes universitarios, diante desse perfil estudantil, estdo
relacionadas as estratégias didatico-pedagdgicas, criticidade, significacdo,
mobilizacdo para o conhecimento, relacdo professor-estudante e afiliacdo intelectual
dos estudantes. De maneira geral, o que ficou explicito foram as distintas visdes dos
docentes a respeito dos estudantes que ingressam na Universidade e entre o desejo por
outro perfil de estudante e a valorizacdo dessas mudancas, compreendidas como
riquezas sem precedentes. A partir dos dados produzidos nesta pesquisa e das analises
realizadas, acreditamos ser necessaria maior reflexdo, por parte da comunidade
universitaria, sobre suas préaticas pedagdgicas ndo somente mediante as mudancas que
vém ocorrendo no perfil estudantil, mas também devido a condi¢do do estudante, em

diferentes aspectos, que parece, hoje, ser outra.
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ABSTRACT

JARDIM, Nayara Macedo de Lima, M.Sc., Universidade Federal de Vigosa, August,
2017. University teachers: pedagogical actions before the new subjects of
learning. Adviser: Alvanize Valente Fernandes Ferenc. Co-Adviser: Maria Alba
Pereira de Deus.

This study was developed by introducing the Brazilian higher education in universities
in its process of expansion and diversification, conventionally called the
democratization of access to a context of a discussion. We seek to understand and to
analyze the actions that university lecturers construct/develop before the “new”
profiles of the students. Faced with the challenges posed to the university lecturer at
this scenario, where the characteristics of teaching in the university require different
teaching actions from the traditionally practiced, we investigate: How university
lecturers analyze these changes in relation to the profile of university students and what
actions they develop before them? To answer the questions of this study, we used
guantitative and qualitative approaches, working with documentary and field research.
In order to analyze the data collected by means of a consultation of information
provided by the Dean of Education of the Federal University of Vigosa (UFV) and via
an online questionnaire answered by 168 lecturers of the Higher Magisterium of that
University, we used logistic regression and content analysis. From the logistic
regression, we learned the variables that presented statistical significance in the

investigation of the influences on the choice of teaching methodologies, assessment
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tools and didactic resources, by university lecturers, such as: years of teaching, work
regime, continuing education, number of disciplines at the undergraduate level,
number of disciplines at the graduate level, among others. By analyzing the content,
we verified that the perception of university lecturers on the changes that occurred in
the university students’ profile in the last decade is related to factors such as basic
training of university students, inclusion policies in the undergraduate studies,
regionalization of the student public, heterogeneity among others. In addition, we
identified that the actions taken by university lecturers in face of this student profile
are related to didactic-pedagogical strategies, criticality, significance, mobilization for
knowledge, teacher-student relationship and students' intellectual affiliation. Overall,
what was explicit were the different views about students entering the university, from
the desire by another student to the appreciation of these changes, understood as
unprecedented wealth. Based on the data produced in this study and on the analyses
that were carried out, we believe that a further reflection of the university community
on its pedagogical practices not only through the changes that have been occurring the
student profile but also in the student's condition, that seems to be changed in the

present time.
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1. INTRODUCAO

O ensino superior brasileiro viveu nas duas Ultimas décadas uma expanséo
bastante significativa, acompanhada de um processo intenso de diversificagdo !
(BARBOSA, 2014). Essa expansdo acelerada ocorreu no rastro do crescimento do
acesso aos outros niveis de ensino de parcelas representativas da populagdo.
Convencionou-se chamar esse processo de “democratizagdo do acesso ao ensino
superior” (MONTENEGRO; RIBEIRO, 2014).

Essa “democratizacdo do acesso ao ensino superior” trouxe para o cenario
universitario o que podemos denominar massificagdo (ESTEVES, 2008; BIRGIN,
2010; MERLE, 2011; SILVA, 2015). Merle (2011) utilizou o termo massificacao para
designar o que ele chama de democratizacdo quantitativa. Para esse autor, o termo
“massificacdo do ensino” € utilizado para designar o prolongamento generalizado dos
estudos. Para Birgin (2010), massificar é fazer multitudinario, o que néo era o caso.
Para essa mesma autora, essa massificacdo refere-se a expansdo quantitativa da
escolarizacdo em cada nivel do sistema educativo, que era para poucos e passa a ser
para muitos.

Com o processo de expansdo/massificacdo, mudancas significativas ocorreram
no quadro de acesso ao ensino superior, as quais, por sua vez, foram acompanhadas
por uma série de desafios (HERINGER; HONORATO, 2014). Entre os diversos

Ao tratar de diversificacdo, Barbosa (2014) explica que essa diversificagdo pode ser vista sob dois
angulos principais: diversificacdo substantiva dos percursos escolares (novos objetos, teorias, areas de
formacéo), mas também diversificacdo burocratica e social, com a criacdo de novos tipos de diplomas.
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desafios, podemos destacar: a acentuada chegada de grupos de estudantes cada vez
mais heterogéneos quanto a capacidade intelectual, & preparagdo académica, a
motivacao, as expectativas, aos recursos financeiros e as suas origens socioeconémicas
e socioculturais (ZABALZA, 2004; ESTEVES, 2008; FRANCO, 2011; ALMEIDA,
2014); a entrada de pessoas ja inseridas no mercado de trabalho em busca de melhor
qualificacdo profissional; a dificuldade de estudantes em razéo da condicdo financeira
desfavoravel para aquisicdo de livros, xerox e alimentacdo, bem como para uso do
computador; além da necessidade de muitos deles terem de trabalhar (ALMEIDA,
2014); as dificuldades culturais dos estudantes, que, segundo Almeida,(2014), estdo
intimamente ligadas com o dominio da linguagem, sobretudo com relagdo a falta de
solida formacdo na lingua de origem — Portugués, gerando, assim, dificuldade de ler e
interpretar, de redigir um texto e de se expressar oralmente em sala de aula sem receios
(ALMEIDA, 2014); e a busca de conciliar a massificagdo com o controle sobre a
expanséo e qualidade da educagéo a ser ofertada (MONTENEGRO; RIBEIRO, 2014).

No contexto espanhol, por exemplo, de massificacgdo do ensino superior,
Zabalza (2004) destacou outras transformac6es entre os alunos universitarios, como:
aumento do numero de mulheres, inclusive superando o numero de homens;
diversificacdo das idades, com presenca maior de adultos que retomam sua formacéo;
ingresso de estudantes que ja estdo no mercado de trabalho, o que, segundo esse autor,
condiciona a disponibilidade desse aluno e transforma-o em estudante de tempo parcial
(ZABALZA, 2004).

Os desafios postos ao docente universitario decorrentes da “democratizagdo do
acesso ao ensino superior” tém induzido a estudos e pesquisas centrados na formacao
do professor universitario e a busca de transformacfes pedagdgicas que possam
subsidiar préaticas que articulem o ensino, a pesquisa e a extensdo (FRANCO, 2011).

Colaborando com essa discussdo, Pimenta e Anastasiou (2014) relataram, a
partir de resultados de pesquisas, que os professores do ensino superior apontam para
problemas decorrentes do baixo nivel de conhecimentos dos estudantes e para a
auséncia dos prerrequisitos necessarios para que acompanhem a graduagdo. Também
mencionaram a falta de dominio da lingua e as dificuldades na interpretacéo, redacao
e leitura de textos. Essas autoras relataram ainda com base em uma pesquisa realizada
com 140 professores de uma instituicdo de educagdo superior que congrega seis cursos,
predominantemente noturnos, os problemas percebidos pelos docentes em relagéo a

seus alunos, com énfase nos seguintes aspectos: dificuldades de raciocinio, falta de



criticidade, de disciplina, de interesse, de motivacdo ou de comprometimento com a
propria aprendizagem, individualismo, passividade, interesse na nota e em passar de
ano e, ou, obter diploma, falta de disciplina, habitos de estudo insuficientes, alta
heterogeneidade em cada classe e diversidade de maturidade geral e aluno trabalhador
com falta de tempo para estudar e com pouco contato extraclasse.

Pensando nos desafios postos ao docente universitario dentro desse contexto
de expansdo/democratizacdo do acesso ao Ensino Superior e conforme as ideias de
Almeida e Pimenta (2011), que afirmaram que as caracteristicas do ensinar na
universidade hoje exigem agdo docente diferenciada da tradicionalmente praticada,
indagamos: Como os docentes universitarios analisam essas mudancas em termos dos
perfis dos estudantes universitarios e quais acles eles desenvolvem diante desses
sujeitos?

Nosso objetivo central foi o de analisar as acGes que 0s docentes universitarios
constroem/desenvolvem diante dos “novos” perfis dos estudantes.

Especificamente, objetivamos:

e Caracterizar o perfil dos estudantes universitarios ingressos na ultima
década®.

e Identificar a percepcdo que os docentes universitarios tém sobre as
mudancas ocorridas na ultima década, em termos do perfil estudantil
universitario.

o ldentificar as acbes constituidas por parte dos docentes universitarios
diante do “novo” perfil dos estudantes universitarios.

e Verificar as influéncias da utilizacdo pelos docentes universitarios de

metodologias de ensino, instrumentos de avaliacdo e recursos didaticos.

1.1. O interesse pela tematica

2Escolhemos este periodo com base em Heringer e Honorato (2014), que afirmam que o quadro de
acesso ao ensino superior no Brasil sofreu significativa transformagdo ao longo da Gltima década.
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O interesse pela tematica “Pedagogia Universitaria” originou-se da minha
atuacdo enquanto professora® na Universidade Federal de Vigosa (UFV), em Vicosa,
Minas Gerais. Nessa experiéncia, pude perceber que o dominio dos saberes
relacionados ao conteudo especifico da disciplina ndo era suficiente para dar uma “boa
aula” (pelo menos em minha perspectiva). Era necessario algo a mais. Senti, entdo, a
necessidade de buscar novas estratégias metodoldgicas para auxiliar o processo de
ensino-aprendizagem dos estudantes que, na maioria das vezes, iam para as aulas sem
estudo prévio; pareciam querer receber um conhecimento pronto e acabado, nada que
os fizesse trabalhar, estudar e pensar mais profundamente. Em marco de 2015, iniciel,
na mesma universidade, a pos-graduacdo Stricto Sensu“ na linha de pesquisa
“Formacao de Professores e Praticas Educativas”. Em uma das disciplinas cursadas no
Programa, realizei leituras e debates que tratavam das mudancas que vém ocorrendo
no cenario universitario ao longo dos Ultimos anos e como essas mudancas influenciam
na atuacdo do docente universitario. A partir dessas leituras e debates, delimitei como
meu objeto de pesquisa a Pedagogia Universitaria, detendo-me mais especificamente
na préatica pedagogica do docente universitario perante o “novo” perfil de estudantes
universitarios.

Para evidenciar a relevancia cientifica de se realizar esta pesquisa, fiz um
levantamento de estudos, no banco de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e Dissertacdes®, em busca de trabalhos que tivessem como objeto de estudo a préatica
pedagogica do docente universitario. Utilizei como descritores as palavras-chave
“docente universitario” e “pratica pedagdgica” e nao delimitei o periodo de tempo.
Encontrei um total de 24 trabalhos (13 dissertacdes e 11 teses) que tratavam da pratica
pedagdgica do docente universitario no periodo de 2006 a 2015. Realizei uma leitura
analitica dos resumos dos trabalhos buscando identificar se algum destes explicitavam
e analisavam as acOes pedagogicas que o0s docentes universitarios
constroem/desenvolvem perante os “novos” perfis de estudantes que ingressam no
ensino superior. De modo geral, os trabalhos encontrados trataram de aspectos como:

relacdo da formacdo do docente com sua pratica pedagogica, formacdo continuada e

3Do primeiro semestre de 2014 até o primeiro semestre de 2015, atuei como Professora Substituta no
Curso de Graduag8o Educacdo Infantil da Universidade Federal de Vicosa (UFV). Desde setembro de
2015, atuo como Professora do Ensino Basico, Técnico e Tecnolégico da UFV, na Educacéo Infantil e
também na graduacéo.

“Mestrado em Educagcéo pelo Departamento de Educacdo da Universidade Federal de Vigosa.

50 acesso ao banco de dados se deu via o enderego: <http://bdtd.ibict.br/vufind>. Acesso em: 24 jun.
2016.
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pratica pedagdgica; concepcles de pratica pedagogica; saberes necessarios a pratica
pedagogica; inovacdo na pratica pedagdgica; relacdo teoria e préatica; professor
reflexivo; perfil docente; e estratégia de ensino e aprendizagem. Porém, nenhum dos
24 trabalhos faziam o cruzamento das categorias em analise, ou seja, as acdes
pedagdgicas dos docentes universitarios e os “novos” perfis dos estudantes
universitarios.

Realizei, entdo, um novo levantamento — no mesmo banco de dados® —
utilizando, desta vez, os seguintes descritores: docente universitario, ensino superior,
expansdo, democratizacdo do acesso. N&o delimitei também o periodo de tempo.
Encontrei um total de trés trabalhos (duas teses’ e uma dissertacéo®). Ao analiséa-las,
verifiquei que uma das teses, defendida em 2015, objetivou compreender 0s processos
de estruturagdo e institucionalizacdo das propostas de desenvolvimento profissional
dos docentes universitarios nas instituicbes federais de educagdo superior do Rio
Grande do Sul (RS), no quadro de democratizagdo do acesso ao ensino. A outra tese,
defendida em 2010, teve como objetivo analisar os novos modos de regulacdo das
politicas de educacdo superior no Brasil no contexto dos cursos de graduacdo em
Odontologia; ja a dissertacdo, defendida em 2013, teve como objetivo analisar as
condigdes de trabalho docente diante da implementacdo do Programa de Apoio a
Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI) em uma
universidade federal mineira. A partir do mapeamento, constatei que nenhum dos trés
trabalhos teve como objetivo analisar acdes, praticas ou estratégias pedagogicas que
os docentes universitarios desenvolvem em fungo de “novos” perfis estudantis.

Os levantamentos que fiz me possibilitaram identificar que a pratica dos
docentes universitarios tem sido investigada nos ultimos 10 anos, porém ainda nédo
identifiquei nenhum estudo que se detivesse na pratica pedagogica do docente
universitario e nos novos sujeitos da aprendizagem, no contexto da democratizacgao do
ensino. Notei também, em consulta a Série Estado do Conhecimento sobre a formagéo

de professores (2003-2010)°, que a partir da apresentacio dos dados encontrados pelas

®Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes. Disponivel no link: <http://bdtd.ibict.br/vufind>.
Acesso em: 24 jun. 2016.

Selbach (2015) e Senna (2010).

8Batista (2013).

®BRZEZINSKI, I. Formacé&o de profissionais da educacéo (2003-2010). Brasilia: MEC/INEP, 2014.

(Série Estados do Conhecimento n°.13). 2014.



autoras da referida série, as préaticas dos docentes do Ensino Superior tém sido
investigadas, porém ndo identifiquei nessa série nenhum trabalho que investigasse a
pratica docente na perspectiva a que se propde neste estudo. Julgo, a partir do exposto
anteriormente, que este ponto seja uma lacuna nas producOes referentes a préatica
pedagogica do docente universitario, e acredito, portanto, que esta pesquisa sera
relevante para a construg¢do do conhecimento cientifico acerca da teméatica. Ademais,
almejo que o referido estudo possa contribuir para a préatica pedagdgica dos docentes
universitarios, bem como contribuir para a formulacdo de politicas/programas que
visem ao aperfeicoamento da préatica pedagdgica desses docentes e que, além disso,
estimule acOes que favorecam a aprendizagem dos estudantes universitarios.
Estruturamos a dissertagdo em seis capitulos, em que o Capitulo 1 € uma
contextualizacdo acerca da expansdo e democratizacdo do acesso ao ensino superior,
bem como também tratamos da pedagogia universitéaria, mais especificamente sobre a
formagdo do docente universitario e sobre saberes docentes. Apresentamos no
Capitulo 2 os procedimentos metodoldgicos, evidenciando os caminhos percorridos.
No Capitulo 3, iniciamos as apresentacdes dos resultados e a analise dos dados,
caracterizando o perfil dos estudantes universitarios ingressos na Gltima década. No
Capitulo 4, apresentamos as influéncias na utilizacdo de metodologias de ensino,
instrumentos de avaliacdo e recursos didaticos pelos docentes universitarios. J& no
Capitulo 5 mostramos a percepcao que tém os docentes universitarios sobre as
mudancas ocorridas na ultima década, em termos do perfil estudantil universitario. No
Capitulo 6, tratamos das a¢Bes constituidas, por parte dos docentes universitarios,
diante do “novo” perfil dos estudantes universitarios. Por fim, nas Consideragdes

Finais sintetizamos as discussdes abordadas no decorrer deste estudo.



CAPITULO 1

ENSINO SUPERIOR: CONTEXTUALIZACAO SOBRE A EXPANSAO,
DEMOCRATIZACAO DO ACESSO E A PEDAGOGIA UNIVERSITARIA

1.1. Democratizacdo do acesso no contexto da expansao do ensino superior

Neste capitulo, o objetivo foi contextualizar o cenario de expansdo e
democratizacdo do acesso ao ensino superior. Para caracterizar o cenario universitario
atual e as transformacfes que ocorreram nele, acreditamos ser importante trazer a
discussdo a questdo da reforma do Estado. Conforme Silva e Andrade (2016), diante
da conjuntura politica e social dos anos de 1990 e com o discurso de que o Estado
estaria em crise, ndo conseguindo gerenciar bem as atividades do pais, foi sugerida
uma reformulagéo do aparelho estatal brasileiro. Nessa linha, segundo essas autoras, 0
Estado passa a exercer funcao reguladora, deixando de ser o responsavel direto pela
promocao de bens e servicos. As mesmas autoras apontaram que reformar o Estado
significou transferir para o setor privado as atividades que podiam ser controladas pelo
mercado, dando inicio a um processo de privatizacédo e publicizacdo de servigos, como
a educacdo, a cultura, a saude e a pesquisa cientifica, que, uma vez classificados como
servigos ndo exclusivos do Estado, puderam ser comercializados por institui¢des.

Mortada (2012) contribuiu com esta compreensao ao discorrer que nos anos de
1990, durante os mandatos de Fernando Henrique Cardoso (1995 a 2002) como

presidente do Brasil, rapidamente a hegemonia neoliberal imp6s novas condigdes ao



ensino superior brasileiro. Esse autor apontou que, nas universidades publicas, cresce
a presenca das fundagdes, bem como a submissdo as agéncias internacionais, como 0
Banco Mundial (BM), O Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e o Fundo
Monetario Internacional (FMI).

Em consonancia com essa questdo, Arruda e Gomes (2015) ressaltaram que
organismos como 0 Banco Mundial, a Organizacgéo das a¢gdes Unidas para a Educacéo,
Ciéncia e Cultura (UNESCO) e a Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE) “apontaram diagnosticos, estratégias de
reformas para resolugdo dos problemas enfrentados no campo da educagdo
superior dos paises”. Esses autores destacaram alguns documentos-chave que tratam
dessa questdo, a exemplo da “La Ensenanza Superior: las lecciones derivadas de la
experiencia”; e da “Declaracdo Mundial sobre Educacdo Superior no Século XXI:
visdo e acdo” (ARRUDA; GOMES, 2015, p. 547).

Em relacdo ao documento “La Ensendnza Superior: las lecciones derivadas de
la experiéncia”, Arruda e Gomes (2015) destacaram que esse documento é fruto de
estudos que tém como objetivo analisar as principais dimensdes da crise pela qual
passa a educacdo superior em varios paises, visando propor solucBes via
introdugdo de mecanismos de mercado. Para melhorar os resultados do sistema de
educacdo superior e torna-los mais eficientes, esse documento aponta 0s seguintes
aspectos a serem contemplados nas reformas: ampliar o nimero de estudantes por
professor, ampliacdo do acesso de grupos sociais tradicionalmente menos
privilegiados a educacdo superior, combate as taxas de evasdo e repeténcia,
reducdo de gastos publicos por estudantes, adocdo de programas de educacdo a
distdncia como estratégia para aumentar o acesso de grupos menos favorecidos
da populacdo, diversificacdo institucional e diversificacdo das fontes de financiamento
(ARRUDA; GOMES, 2015). Esses autores (2015) ressaltaram que, com base no
discurso, apresentado anteriormente, o Banco Mundial sinaliza a emergéncia de serem
implementadas reformas em diversos paises como forma de melhorar o desempenho
da educacdo superior, sob pena de estes entrarem no século XXI com uma
“preparacion insuficiente para competir em la economia mundial, donde el
crecimiento dependerd cada vez mas de los conocimientos técnicos y cientificos”
(BANCO MUNDIAL, 1995, p. 28 apud ARRUDA; GOMES, 2015, p. 547).

No que se refere a “Declaracdo Mundial sobre Educacao Superior no Século

XXI: visdo e a¢do”, Arruda e Gomes (2015) apontaram que essa declaracdo reafirma



como um dos principios basicos a ampliacéo do acesso e garantia da educacdo superior
como fator-chave do desenvolvimento dos paises e a considera bem publico e direito
humano. Enfatiza, ainda, a necessidade de facilitar o acesso de grupos menos

favorecidos. Nas palavras de Arruda e Gomes,

O que se percebe é a construcdo discursiva da necessidade dos paises em
desenvolvimento assumirem a responsabilidade de reformar o campo da
educagdo superior tomando como referéncia o contexto da “economia
global baseada no conhecimento, tendo a liberalizagdo do comércio e dos
servigos como elemento central” (BARRETO; LEHER, 2008, p. 426). O
BM prioriza projetos de reformas da educacdo superior que produzam
resultados e inovacBes que promovam a diversificacdo institucional,
fortalecam o desenvolvimento na ciéncia e na tecnologia em areas
especificas e fomentem a ampliacdo das oportunidades para estudantes
carentes em instituicGes privadas (Banco Mundial, 2003) (ARRUDA;
GOMES, 2015, p. 547).

Nesse contexto de “reformas”, Silva e Andrade (2016) apontaram que o
movimento de transformagdo que redefine a identidade atual das universidades
determina novas funcdes para o ensino superior, e um dos frutos da ressignificagéo
universitaria se traduz nos processos de expansdo desse nivel de ensino. Podemos
verificar em Soares (2009) que tal expansdo do ensino superior tem relacdo direta com
a globalizagdo do ideério neoliberal e sua expressdo nas politicas nacionais. Entre elas,
podemos destacar a redugdo dos aportes financeiros do Estado para a educagéo
superior publica. Diante das reformulacdes sofridas pelo ensino superior, Silva e
Andrade (2016) ressaltaram que, nos primeiros anos do século XXI, foi iniciada a
expansao da universidade como processo de democratizacdo do acesso a esse nivel de
ensino.

Nessa perspectiva, conforme Barbosa (2014), o ensino superior brasileiro viveu
nas duas Ultimas décadas uma expansdo bastante significativa, apresentando um
processo de intensa diversificagdo dos percursos escolares oferecidos, bem como
rapido aumento das matriculas nesse nivel de ensino. De acordo com essa mesma
autora, s6 entre 1998 e 2000 o nimero de estudantes matriculados nesse nivel de
ensino passou de um para dois milh6es. Heringer e Honorato (2014) comungaram
dessa ideia de expansdo ao dizerem que o0 quadro de acesso ao ensino superior no
Brasil sofreu significativa transformacdo ao longo da ultima decada e explicitaram
ainda que a expanséo se deu por meio da criagdo de novos cursos e vagas, do aumento
das matriculas no periodo noturno, do aproveitamento de vagas ociosas e de politicas

de acdo afirmativa, beneficiando grupos especificos de estudantes.



De acordo com Montenegro e Ribeiro (2014), a expansdo acelerada da
educacdo superior ocorreu no rastro do crescimento do acesso de parcelas
significativas da populacdo aos outros niveis de ensino. Segundo essas autoras, 0 que
se convencionou chamar de “democratizagdo do acesso ao ensino superior”, tendéncia
expansionista que se espalhou por diferentes paises, trouxe novos desafios, com
destaque para a busca de se conciliar a massificagdo dai decorrente com o controle
sobre a expansdo e qualidade da educacéo a ser ofertada.

Dourado (2012) pontuou que, nos Ultimos anos, esse processo expansionista
foi deliberadamente conduzido pelas politicas oficiais, tendo se consubstanciado por
natureza e carater predominantemente privado, como a criagdo de novas Instituicoes
de Educacdo Superior (IES), novos cursos e formatos organizativos e a reestruturacao
das IES, entre outras. Esse autor colabora para a nossa discussao, uma vez que apontou
que tais politicas tém resultado em intenso processo de massificacdo e privatizagdo da
educacéo superior no Brasil, caracterizado pela precarizacéo e privatizacdo da agenda
cientifica, negligenciando o papel social da educacdo superior como espaco de
investigacao, discussao e difusao de projetos e modelos de organizacéo da vida social,
tendo por norte a garantia dos direitos sociais.

Para Tavares (2011), a partir da segunda metade dos anos de 1990, o pais
assistiu a um expressivo surto de expansdo da Educacdo Superior. Essa autora, ao
apresentar dados do Censo da Educacdo Superior do ano 2013, pontuou que os dados
deste censo demonstram que o ensino superior somou 7.305.977 milhdes de
matriculas na graduagdo, sendo 5.373.450 em institui¢Bes particulares e 1.932.527
em instituicdes publicas. Podemos notar que esse aumento tem ocorrido em especial
em InstituicGes de Ensino Superior privadas.

Morosini et al. (2009) colaboraram com esta discussao referente a expansao da
educacdo superior, destacando que € inegavel que no Brasil, no contexto pos-Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB/1996, houve significativo
movimento expansionista. Essas autoras afirmaram que é possivel observar efetivo
crescimento do ensino superior de 1991 a 2006, havendo aumento significativo
dos indices no periodo posterior a LDB/1996. Eles destacaram que a expansao €
visivel quando se trata da taxa de crescimento e da evolugdo do numero de IES, bem
assim quando se trata da evolucdo do ndmero dos cursos de graduagdo, vagas

oferecidas em cursos presenciais, candidatos, ingressantes, matriculas e concluintes.
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Trazendo o periodo de 1991-1996, Morosini et al. (2009) destacaram que a
taxa de crescimento do numero de instituicbes é de 3,2%, observando que, apds a
LDB/1996, a expansdo torna-se mais acentuada, com uma taxa de crescimento de
146,2% (de 922 para 2.270 IES). Entre 1996 e 2006, os cursos cresceram 232,6% e
as vagas oferecidas em cursos presenciais, 314,6% (Op. Cit.).

Apresentando também numeros em relacdo a expansdo, Tavares (2011)
afirmou que, em relacdo as matriculas nos cursos de graduacéo presenciais, ocorreu,
no periodo de 1996-2008, aumento de 171,8% — de 1.868.529 para 5.080.056
matriculas. No que tange especificamente a esfera publica, esse percentual foi,
conforme essa mesma autora, de 73,2% (735.427 matriculas em 1996 e 1.237.965 em
2008), mantendo a tendéncia historica da Educacdo Superior brasileira de aumento de
matriculas no setor privado, que foi muito mais acentuado (235,9%).

Nocetti (2015), ao apresentar dados do Censo da Educacdo Superior de 2013,
apontou que, no Brasil, havia 2.416 instituicbes de ensino superior, sendo 2.112
particulares e 304 publicas. Para essa mesma autora, é possivel perceber o aumento
de 74% no numero de instituicdes de ensino superior no pais entre 2001 e 2012,e 0
grande aumento aconteceu, principalmente, no numero de Centros Universitarios
privados, que eram 64 em 2001 e passaram para 129 em 2012, contabilizando um
aumento de 102%.

Nocetti (2015) pontuou ainda que, a partir dos anos de 2000, houve aumento
mais significativo no nimero de ingressantes nas institui¢ces de ensino superior. Essa
autora destacou que muitos paises puderam contar com a ajuda financeira de bancos e
que, no Brasil, o governo de Fernando Henrique Cardoso, por meio do Programa de
Recuperacdo e Ampliacdo dos Meios Fisicos das InstituicGes de Ensino Superior, em
parceria com o Banco Nacional de Desenvolvimento Econémico e Social
(BNDES), viabilizou uma linha de financiamento de cerca de R$ 750 milhdes para
instituicOes de ensino superior, com recursos provenientes de empréstimo do Banco
Mundial.

Essa expansdo do ensino superior demandou também o crescimento no himero
de docentes. Nocetti (2015) apresentou a informacdo de que nos ultimos 12 anos,
segundo dados que consultou no Censo da Educacdo Superior de 2012, houve
aumento de 77,7% no quadro de professores em exercicio naeducacdo superior
no Brasil. Segundo essa autora, em 2001 os docentes em exercicio somavam 201.106

entre redes publica e privada, passando em 2012 para 362.732 professores. Ela
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complementou a discussdo apontando que esse aumento dos docentes em exercicio na
rede publica foi de 85%, passando de 81.300 em 2001 para 150.338 professores em
2012. Na rede privada, o aumento foi de 73%, ou seja, em 2001 eram 122.806
docentes em exercicio no ensino superior, passando, em 2012, para 212.394
professores. Pontuamos que, apesar de o aumento ser menor nas IES privadas, é
importante notar que o numero de professores nessas instituicdes é bem maior, uma
diferenca de 62.056 em 2012.

Analisando também os dados do Censo da Educacdo Superior de 2012,
Nocetti (2015) apontou que € notoria a grande transformacdo no quadro de docentes
em exercicio no ensino superior em relacdo ao grau de formacdo. Afirmou que,
entre os anos 2001 e 2012, se pode observar aumento significativo de professores
com titulacdo stricto sensu e houve aumento também de docentes com especializacao.
Conforme a mesma autora, ainda com base nos dados do Censo de 2012, a andlise
comparativa entre 2001 e 2012 revelou incremento de 161% de professores com
doutorado, 116% com mestrado e 48% com especializacao.

Conforme Catani e Micheloto (2009), nesse contexto de expansdo da educacao
superior, a producdo do conhecimento também vem passando por alteracdes
significativas. Segundo esses autores, a énfase tem recaido na pesquisa tecnoldgica,
na inovacdo, na articulacdo e nas parcerias entre universidades e empresas, por meio
de incentivos financeiros, bem como na maior subordinacdo da producao intelectual e
dos programas de pos-graduacdo stricto sensu as demandas produtivas e aos
interesses dos governos federal e estadual. Além disso, esses autores apontaram que
as agéncias de financiamento estimulam a produtividade docente por meio de
editais que financiam a pesquisa, o0 intercAmbio de pesquisadores e a
complementacdo salarial pela oferta de bolsas. Assim, segundo eles, associa-se cada
vez mais a producdo do conhecimento aos salarios dos docentes/pesquisadores e a
prestacdo de servigos. Eles ainda pontuaram que essa maior produtividade também &
estimulada por meio da avaliagdo da pds-graduacdo stricto sensu, que associa a
andlise dos programas (mestrado e doutorado) & producdo intelectual, sobretudo com
a publicacéo de artigos em periddicos de maior reconhecimento e prestigio académico.

Com a eleicdo do ex-Presidente Luiz Inacio Lula da Silva (Lula) em 2003,
Arruda e Gomes (2015) afirmaram que um novo cenario politico se configurou,
anunciando expectativas quanto a viabilizacdo de outro modelo de desenvolvimento

do pais, que se concretizaria por meio das politicas sociais, pela democratizacéo e pela
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presenca mais efetiva do Estado, em oposicédo as politicas neoliberais implementadas
na década de 1990.

Colaborando com nossa discussdo, Weska et al. (2012) nos lembraram de que
em 2001, ainda no governo de FHC, foi elaborado o Plano Nacional de Educacéo —
PNE (2001-2010), fixando metas que buscavam a amplia¢do do numero de estudantes
atendidos em todos os niveis da educacéo superior. No PNE (2014-2024) em vigor,
essas metas se mantém.

Nesse contexto foram estabelecidos, conforme Weska et al. (2012), nos ultimos
10 anos os programas de expansdo do ensino superior federal, cuja primeira fase,
denominada Expansédo I, compreendeu o periodo de 2003 a 2007 e teve como principal
meta interiorizar o ensino superior publico federal, o qual contava até 2002 com 45
universidades federais e 148 campus/unidades.

Tratando da interiorizagdo e reestruturacdo nesse periodo de expansao, Weska
et al. (2012) afirmaram que, concomitantemente no periodo da interiorizacdo e
reestruturacdo, ocorreu a fase da integracao regional e internacional com a criacao de
quatro universidades: Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), que integra os
Estados fronteiri¢cos da Regido Sul do Brasil; Universidade Federal do Oeste do Paré
(UFOPA), que é a universidade da integracdo amazonica; Universidade Federal da
Integracdo Latino-Americana (UNILA), voltada para todos os paises da América
Latina; e Universidade da Integracdo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira
(UNILAB), cujo objetivo é a aproximagdo entre os paises falantes da lingua
portuguesa em outros continentes, como Africa e Asia. De acordo com esses autores,
essa fase, somada ao segundo momento, por meio do Programa de Apoio a Planos de
Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI), trouxe expressivo
crescimento ndo somente das universidades federais, mas também de campus no
interior do pais.

Conforme Weska et al. (2012), de 2003 a 2010 houve um salto de 45 para 59
universidades federais, 0 que representa a ampliacdo de 31%; e de 148 campus para
274 campus/unidades, um crescimento de 85%. Os autores informaram que a
interiorizagdo também proporcionou expanséo no pais, quando se elevou o numero de
municipios atendidos por universidades federais de 114 para 272, com um crescimento
de 138%. Ainda no &mbito da integracdo e do desenvolvimento regional, Weska et al.
(2012) apontaram que houve a criacdo de 47 novos campus no periodo de 2011 a

2014. Além disso, podemos destacar, nesse periodo, a criagdo da Universidade Federal
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do Sul da Bahia (UFSB), da Universidade Federal do Oeste da Bahia (UFOB), da
Universidade Federal do Cariri (UFCA) e da Universidade Federal do Sul e Sudeste
do Pard (UNIFESSPA).

Com o intuito de materializar a proposta de expansao de vagas para 0 ensino
superior, o governo de Luis Inécio Lula da Silva, conforme apontaram Silva e Andrade
(2016), lancou um pacote de medidas para os setores publicos e privados, no qual
foram instituidos programas de expansdo para esse nivel de ensino com vistas a
democratizacdo do acesso a ele. Entre 0s programas, essas autoras destacaram a Lei
de Inovagdo Tecnoldgica n® 10.973/2004, que dispde sobre incentivos a inovagado e a
pesquisa cientifica e tecnoldgica no ambiente produtivo, o estabelecimento de
parcerias entre universidades publicas e empresas; a Lei n® 11.096, de 13 de janeiro de
2005, que instituiu o Programa Universidade para Todos — PROUNI; os Decretos
n®5.622/2005 e 5.800/2006, que tratam da politica de educacdo superior na
modalidade a distancia, especialmente com a criagdo da Universidade Aberta do Brasil
(UAB), que tem por finalidade a oferta de cursos e programas de educacao superior na
modalidade a distancia por instituicGes publicas de ensino superior articulada em polos
de apoio presencial; e a Lei n® 12.711, de 29 de agosto de 2012, que trata da reserva
de vagas/cotas nas institui¢cGes federais de ensino superior. Destacamos que, para 0s
alunos que ndo conseguiram bolsa de estudo pelo PROUNI ou que a conseguiram
parcialmente, o governo, via Ministério da Educacdo (MEC), langou a possibilidade
de adesdo ao Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (FIES), que
funciona como um crédito estudantil sem a contrapartida do estudante durante o
periodo de formacéo (SILVA; ANDRADE, 2016).

Ao discorrer sobre politicas que visam a expansao das Instituicbes Federais de
Ensino Superior (IFES) a partir de 2004, Morosini et al. (2009) abordaram o REUNI.
Conforme essas autoras, a adocdo desse programa pelas IFES resulta em alteracdes
substantivas no campo, por meio da criagdo de novos campi e cursos, ampliacdo de
vagas, cursos noturnos etc. Ainda segundo esses autores, resgatar as especificidades
desses processos, as concepcles presentes neles, as logicas expansionistas e as
implicagOes institucionais é fundamental paraa compreensdo desse movimento no
campo da educacéo superior brasileira.

Ao tratar do REUNI, Weska et al. (2012) pontuaram que, ao definir como um
dos seus objetivos prover as universidades das condi¢Ges necessarias para ampliacao

do acesso e permanéncia na educacdo superior, 0 REUNI congregou esforcos para a
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consolidacdo de uma politica nacional de expansdo da educacao superior publica, em
atendimento ao disposto pelo Plano Nacional de Educagéo (Lei n°® 10.172/2001), que
estabeleceu o provimento da oferta da educacdo superior para pelo menos 30% dos
jovens na faixa etaria de 18 a 24 anos até o final da década.

Para Arruda e Gomes (2015, p. 550),

O REUNI surge a partir do momento que nds, ANDIFES, apresentamos ao
governo Lula a Proposta de Expansao e Modernizacdo do Sistema Puablico
Federal de Ensino Superior, em 2003. Nés estavamos nos comprometendo
a dobrar o nimero de vagas nas IFES desde que tivéssemos a
contrapartida. Entdo a primeira etapa atendendo a essa demanda da
ANDIFES foi o Programa de Expansdo, criacdo dos novos campi, e
a segunda foi o Programa REUNI (ex-presidente da ANDIFES e Reitor
UFPE entre 2003-2011).

O depoimento anterior, apresentado por Arruda e Gomes (2015), revela,
conforme esses autores, que 0 REUNI é resultado de proposta negociada pelos reitores
das universidades federais no sentido de garantir a expansao da matricula do sistema
federal. Segundo esses autores, tal proposta, denominada Programa de Expansao e
Modernizacdo, compde duas medidas da politica de expansdo do governo Lula: o
Programa de Expansdo e o REUNI. Em 2007, foi publicado o Decreto Presidencial
n°. 6.096, instituindo o REUNI, com o objetivo de criar condi¢Ges para ampliacdo do
acesso e permanéncia na educacdo superior, no nivel de graduacéo.

Almeida et al. (2012) abordaram a expansé@o do ensino superior na perspectiva
do estudante. Ao analisar os alunos que vivenciam essa expansao no Brasil, as autoras
indicam que se assiste a um novo perfil de estudante da educacgéo superior, que ndo é
mais composta so de jovens entre 18 e 24 anos. Ao apresentarem dados do Censo de
2009, relativos ao perfil dos estudantes, e o que ele identificou, demonstram que ha
publicos diferenciados, conforme a modalidade de ensino; enquanto o estudante da
graduacdo presencial tem, em média, 26 anos por ocasido da matricula, o aluno da
Educacao a distancia (EaD) ingressa na educacéo superior mais tardiamente, em torno
dos 36 anos. Conforme dados desses autores, incentivados pela democratizacdo do
acesso, adultos, ja exercendo atividade profissional, buscam a educacéo superior para
obtengdo de um diploma para qualificagdo e promocdo profissional, muitas vezes
concretizando projetos vocacionais que, pelo atraso escolar ou pela necessidade de
rapida entrada no mercado de trabalho, ndo puderam ocorrer em idade mais jovem.

Para Almeida et al. (2012, p. 906), o perfil do estudante, nesse contexto de

expansdo, ¢ “considerado diferente do ‘aluno tradicional’ que se apresenta na faixa
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etaria esperada, tem bom background familiar, recursos financeiros, motivacdo e
seguranca na escolha profissional, e um historico escolar de inclusdo social e sucesso
académico”. Ja o “aluno novo”, assim denominado pelos autores, escolhe e frequenta
cursos noturnos de instituicdes de ensino superior privadas, comumente de baixa
seletividade e de curta duracdo; utiliza parte do seu tempo para a sua subsisténcia e,
ou, de sua familia; é, geralmente, pertencente a primeira geracdo de longa
escolaridade; nao dispde de tempo, espaco e condicOes apropriadas para estudar; teve
e tem pouca aproximacdo com os artefatos intelectuais e artisticos da cultura
hegemonica; possui muitas dificuldades para conciliar o tempo de trabalho com as
atividades académicas extra-aulas (extensao cultural, pesquisa, encontros cientificos);
e possui pouca motivacdo, recursos e disposicdo para relacionamentos, atividades
sociais e culturais com outros estudantes (ALMEIDA et al., 2012).

Nesse sentido, esses autores destacaram que as instituicdes de ensino superior
passaram a ser procuradas e frequentadas por um namero crescente de alunos, o que
se traduziu em um fenébmeno de massificacdo do ensino superior em nivel da sua
populacdo discente. Segundo eles, nesse processo se verifica, ainda, o surgimento de
muitas instituicdes publicas e privadas, assim como a criagdo de um numero elevado
e diverso de cursos. Também afirmaram que uma forma de entender essa massificacdo
de maneira positiva é pensa-la como associada a necessidade de maior democratizagédo
do acesso dos alunos ao ensino superior. Ainda de acordo com esses autores, ao
analisar a populacdo discente, facilmente se verifica heterogeneidade crescente dos
estudantes, em termos de suas origens sociais e culturais.

Ao tratar da expansdo da educacdo superior no Brasil e em Portugal, Almeida
et al. afirmaram que, analisando o bindmio “massificagdo-democratizagdo” do ensino
superior, se entende que essa expansdo foi necessaria, mas ndo suficiente para garantir
a democratizacdo desejada. Acreditam que ha que se preverem mudangas estruturais e
funcionais, visando garantir um processo de expansdo da educagdo superior com
qualidade e equidade social.

Para reflexdo acerca da democratizagdo do acesso ao ensino superior,
apresentamos uma questdo levantada por Barbosa (2015). Essa autora relatou que o
ingresso massivo de estudantes provenientes de setores antes excluidos no ensino
superior ndo democratiza, necessariamente, esse nivel de ensino. Para essa autora, as
formas de funcionamento do sistema de ensino superior devem ser objeto de estudos

mais detalhados, tendo ainda muita pesquisa a ser feita sobre quanto as praticas sociais
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no interior desse sistema podem ou n&do contribuir para o oferecimento de

oportunidades iguais para todos os estudantes.

1.2. Pedagogia universitaria: em cena o docente universitario

Ao tratarmos da pedagogia universitaria, ndo podemos deixar de falar, ¢ claro,
da finalidade deste espaco, a universidade. Conforme Almeida e Pimenta (2011b), a
universidade € uma instituicdo educativa cuja finalidade é o permanente exercicio da
critica, a producdo de conhecimento a partir da problematizacdo dos conhecimentos
historicamente produzidos. Libaneo (2011), ao abordar a atividade docente no ensino
superior, contribuiu com esta discussdo ao afirmar que instituicdes de ensino precisam
repensar seus objetivos e praticas de ensino, de modo a prover aos seus estudantes 0s
meios cognitivos e instrumentais de compreender e lidar com os desafios postos pelas
transformacfes econdmicas, sociais, politicas, culturais, éticas. Esse mesmo autor
pontuou que, quando 0s estudantes atuam em conjunto, suas a¢des repercutem em
varias esferas da vida social, como a organizacdo do trabalho, as formas de producéo,
a formacao profissional.

Libaneo (2011), nos faz entender que sdo objetivos da universidade o
desenvolvimento da razdo critica, o provimento de meios pedagdgico-didaticos para o
dominio de competéncias cognitivas que levem ao “aprender a pensar’, O
fortalecimento da subjetividade dos alunos e a ajuda na construcdo de sua identidade
pessoal, dentro do respeito a diversidade social e cultural; e a formacdo para a
cidadania participativa (LIBANEO, 2011).

Ao tratarem do ensino na graduacgdo, Almeida e Pimenta (2011, p. 21)
afirmaram que “na sociedade contemporanea, o ensino de graduacdo encontra-se
fortemente submetido a Iégica do mercado e do consumo, configurando o que alguns
autores denominam como um processo fast-foodizagdo da universidade”. Entre as
caracteristicas dessa ldgica, as autoras destacaram que é como se fosse uma imensa
usina de producdo, em que os estudantes s@o considerados apenas elos do sistema no
qual a aprendizagem ¢é rapida e ligeira, exigindo apenas o suficiente para obterem
créditos e diplomas. Elas apresentaram, nessa discussdo, o fato de que o percurso
formativo é como um supermercado, no qual as disciplinas estdo dispostas em
“gdndolas™ a escolha do estudante e disponibilizadas conforme a decisdo individual

dos docentes ou dos departamentos; publicar muito e o mais rapido possivel tem
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primazia em relacéo a formac&o dos estudantes; e as culturas da academia e dos jovens
ficam separadas por um “fosso intransponivel” (ALMEIDA; PIMENTA, 2011b, p.
22).

Segundo essas autoras, 0 ensino na universidade deve propiciar aos estudantes
o0 desenvolvimento da capacidade de reflexdo, de pesquisa, de pensar criticamente e
de autonomia na busca de conhecimentos; superar a especializacdo estreita;
problematizar as informacdes; e garantir a sua formacdo como cidadao e profissional
cientista compromissado com a aplicacdo do conhecimento em prol da melhoria da
qualidade de vida de toda a sociedade. Além disso, elas relataram que o ensino na
universidade deve constituir um processo de investigacdo, analise, compreensdo e
interpretacdo dos conhecimentos e de seus fundamentos e métodos; e deve ainda
valorizar a avaliacdo diagndstica e compreensiva da atividade pedagdgica mais do que
a avaliagcdo como controle e, acima de tudo, fazer conhecer o universo cultural e de
conhecimentos dos seus alunos e, a partir deles, desenvolver processos de ensino e
aprendizagem interativos e participativos.

Para esse ensino, as referidas autoras afirmaram que o professor universitario
precisa atuar de forma reflexiva, critica e competente no &mbito de sua disciplina,
explicitando seu sentido, seu significado e sua contribuicdo no percurso formativo dos
estudantes e no projeto politico-pedagdgico dos cursos, coletivamente definido e
vivenciado no cotidiano do ensino, da pesquisa e da extensdo. Além disso, ressaltaram
que ensinar requer compreender profundamente a area especifica a ser ensinada e seu
significado social; a organizagdo do curriculo como um percurso formativo; o
planejamento mais amplo no qual uma disciplina se insere, bem como o seu proprio
planejamento; o método de investigacdo de uma area que sustenta o método de seu
ensino; as acOes pedagadgicas; os recursos adequados para o alcance de seus objetivos;
0s modos de relacionamento com o0s alunos e destes com o saber; a avaliacdo; entre
outros (ALMEIDA; PIMENTA, 2011a).

Outro ponto que devemos pontuar nesse contexto universitario e relaciona-lo
ao trabalho do professor universitario é a expansdo das universidades. Conforme
Franco (2011), a expansdo das universidades e dos cursos de ensino superior, a
necessidade de atendimento a alunos de perfis sociais variados e a complexidade da
construcdo de conhecimentos para além da informagdo tém induzido estudos e
pesquisas centrados na formacdo do professor universitario e a busca de

transformacdes pedagogicas que possam subsidiar praticas que articulem o ensino, a
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pesquisa e a extensdo. Segundo Zabalza (2004), essas mudancas tiveram clara
incidéncia na vida e no trabalho dos professores universitarios, pois 0 que se espera
deles e as demandas que lhe sdo feitas variam em consonancia com as grandes
mudancgas estruturais e funcionais que a universidade sofreu.

Cunha (2014), ao tratar das politicas de expansdo das Universidades Publicas
e dos Institutos Federais de Educacdo Tecnoldgica em todo o territorio nacional,
apontou que essa realidade exige uma energia especial, quer dos governos, quer das
comunidades académicas e universitarias. Para essa autora, essa realidade pressupde
novas alternativas de atuacdo e uma condicdo especial para alcangar uma taxa de
sucesso positiva na aprendizagem dos novos publicos e na producdo de um
conhecimento que alavanque melhores indices de desenvolvimento e qualidade de
vida. Essa mesma autora afirmou tratar-se de um panorama que tem provocado
reflexGes sobre os processos pedagdgicos na universidade e que a necessaria
reconfiguragdo do papel docente e das praticas de ensinar e aprender “tem feito
revigorar 0 campo da pedagogia universitaria, debrucando-se sobre as praticas
pedagdgicas e de reorganizacdo curricular no contexto das mudancas paradigmaticas
que assolam a realidade de todo o processo educativo” (CUNHA, 2014, p. 28).

Ainda nesse contexto de expansdo das Universidades Publicas e dos Institutos
Federais de Educacdo Tecnologica, Cunha (2014) apontou a necessidade de que se
aprofunde o conceito de uma didatica universitaria. Para explicitar esse conceito de

didatica universitaria, essa autora se pautou em Lucarelli:

Tem como objetivo a andlise do que acontece na aula universitaria,
estudando onde o processo de ensino que um docente ou uma equipe
organiza em relagdo com as aprendizagens dos estudantes e em fungdo de
um contetdo cientifico, tecnolégico ou artistico, altamente especializado e
orientado para a formacdo de uma profissdo (LUCARELLI, 2000, p. 36
apud CUNHA, 2014, p. 28).

Ao tratar de politicas de expanséo das universidades publicas e da incorporacéo
de um contingente significativo de novos docentes nas institui¢cdes de ensino superior,
Cunha (2014) apontou que esses novos docentes apresentam uma condicdo de
formacdo pds-graduada, em niveis de mestrado e doutorado, que lhes garante certa
solidez no dominio dos conhecimentos de suas areas e uma boa iniciacdo a pesquisa.
No entanto, sdo raras as situacdes em que a apropriacdo do conhecimento pedagdgico
é visivel, pois, nas suas trajetorias de formacdo, esse conhecimento teve pouca ou

nenhuma expressao.
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Em relacdo a estudos e pesquisas relacionadas ao professor universitario,
Soares (2009) apontou que, desde a década de 1980, vem crescendo, no cenario
internacional, o interesse pela investigacdo sobre a pratica do docente universitario e
sobre as inovacbes pedagdgicas no ensino superior. Entre as diversas redes de
pesquisadores criadas com essa finalidade, a autora destacou a Association
Internacionale de Pédagogie Universitaire (AIPU), que envolve paises da Africa, das
Ameéricas e da Europa, realiza coléquios anuais, entre outros eventos, e produz a
conceituada revista RES ACADEMICA?!!. Na América Latina, tém-se, entre outras, a
Red Académica Uruguay (RAU)! e a Red de Investigadores sobre La Educacion
Superior do México (RISEU)®,

No que se refere ao Brasil, Soares (2009) afirmou que, ao longo da historia do
ensino superior, diversas iniciativas de grupos de professores, de instituicdes de ensino
superior e, mesmo, do Ministério da Educacdo, visando a capacitacdo do professor
universitario, foram assumidas, mas nem sempre institucionalizadas. Portanto, ficaram
na dependéncia da sensibilidade dos dirigentes e, em grande parte, centradas numa
I6gica tecnicista. Para essa mesma autora, apesar das fragilidades, essa trajetoria
contribuiu para a constituicdo do campo de estudo desta pesquisa, que veio a ser
denominado pedagogia universitaria.

De acordo com Leite (2006), a pedagogia universitaria surge na tradicdo
cultural francesa centrada no estudo do conhecimento como matéria-prima do
ensinar/aprender, tem como objeto de estudo o ensino, a aprendizagem e a avaliagédo
na universidade e preocupa-se com a formacdo docente para o exercicio pedagdgico
profissional. Essa autora destacou que, no contexto brasileiro, a pedagogia
universitaria vem sendo desafiada pela diversidade institucional, pela auséncia de
programas continuados de formacdo docente e pelas constantes pressdes sobre os
curriculos das carreiras profissionais trazidas pelos processos avaliativos. Apontou
que, ao preparar profissionais para o futuro e contribuir para a formacéo da cidadania,

os docentes universitarios necessitam refletir sobre suas préaticas instituidas e sobre 0s

10 Informacdes sobre a associagédo disponiveis em: <http://www.aipu-
international.org/index.php?dossier_nav=642>. Acesso em: 15 jun. 2016.

11 Desde 2009, a revista denomina-se “La Revuelnternationale de Pédagogie de I'Enseignement
Supérieur (RIPES)” e sua versdo on-line esté disponivel na pagina: <http://www.revues.org>. Acesso
em: 16 jul. 2017.

2InformacGes sobre a rede disponiveis em: <http://www.rau.edu.uy/index.htm>. Acesso em:
13InformagGes sobre a rede disponiveis em: <http://www.riseu.unam.mx/vl/index.php?scn=SC02>.
Acesso em: 16 jul. 2017.
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conhecimentos de sua &rea, as formas de sua apropriacéo e os valores sociais e éticos
que permeiam os curriculos e precisam ser trabalhados dentro e fora da sala de aula.

No gue tange a pedagogia universitaria, Cunha (2006a) apontou que esse € um
campo polissémico de producdo e aplicacdo dos conhecimentos pedagogicos na
Educacgdo Superior e reconhece-se no plural, como pedagogias multiplas, porque faz
interlocugdo com os distintos campos cientificos dos quais toma referentes
epistemoldgicos e culturais para definir suas bases e caracteristicas. Afirmou que
pressupde conhecimentos no ambito do curriculo e da pratica pedagogica, que incluem
as formas de ensinar e aprender; incide sobre as teorias e as praticas de formacao de
professores e dos estudantes da Educagédo Superior; articula as dimensdes do ensino e
da pesquisa nos lugares e espacos de formacdo; e pode envolver uma condigdo
institucional, considerando-se como pedagdgico o conjunto de processos vividos no
ambito académico.

A partir da leitura de referenciais teoricos relacionados a docéncia no ensino
superior (FRANCO, 2001; MASETTO, 2003; ALMEIDA, 2012; CUNHA, 2014),
encontramos temas abordados em relacdo ao professor que atua nesse nivel de ensino.
Entre as tematicas abordadas, encontramos aquelas que tratam dos desafios
enfrentados pelo docente universitéario, as competéncias que Ihe vém sendo atribuidas,
a pratica pedagdgica, a formacao, entre outras.

Conforme afirmou Almeida (2012), ao professor que atua no ambito das
universidades tém-se apresentado demandas de naturezas bastante distintas. Segundo
essa autora, do ponto de vista social, esse professor tem sido demandado a aprender a
conviver mais intensamente com os interesses e pensamentos dos alunos, cada dia mais
diversos em suas bagagens de conhecimentos, vivéncia cultural, expectativas de vida
etc. Do ponto de vista institucional, essa autora apontou que esse professor tem sido
solicitado a participar mais ativamente nas definicbes dos rumos pedagdgicos e
politicos da universidade, definir recortes adequados no universo de conhecimentos a
serem trabalhados nas aulas, elaborar e gerir projetos de trabalho e estabelecer relagdes
interdisciplinares em suas abordagens. E ainda, do ponto de vista pessoal, afirmou que
esse professor tem sido chamado, de modo mais intenso, a tomar decisdes sobre seu
proprio percurso formativo e profissional, romper paulatinamente com a cultura de
isolamento profissional, mediante a ampliagdo da convivéncia com colegas em

projetos integrados, grupos de pesquisa e instancias académicas, em momentos de
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discussoes coletivas, nos quais se debatem e reivindicam as condigdes que permitam
viabilizar a esséncia do prdprio trabalho.

Nessa mesma ldogica, Franco (2001) apresentou quem € o professor
universitario sob diferentes perspectivas: a situacional, a institucional, a politica, a
profissional e a relativa ao ponto de vista do avanco do conhecimento.

Do ponto de vista situacional, Franco (2001) afirmou que o professor
universitario € aquele que trabalha em uma complexa universidade brasileira, com um
sistema de pos-graduacdo e grupos de pesquisa consolidados; €, também, aquele que
trabalha tanto na universidade orientada para o mercado quanto aquele que atua na
instituicdo comunitéria ancorada no seu meio.

No que se refere ao ponto de vista institucional, essa autora afirmou que esse
professor pode ser; é aquele que dispGe de horarios para a pesquisa, mas também pode
ser que suas horas atuando no ensino sdo tantas que ndo sobra espaco para outras
atividades, inclusive para o preparo de aulas. Afirmou também que, do ponto de vista
politico, o professor universitario € o que vive as tensGes da prépria area de
conhecimento, acrescidas das tensdes das demais areas na luta por espacos e
financiamentos.

Do ponto de vista profissional, Franco (2001) pontuou que o professor do
ensino superior € o que esta inserido em um contexto profissional com suas demandas
especificas, como é o caso prevalente de professores de areas e também aquele
profissional permanentemente avaliado, desde o ingresso na carreira, por meio de
concursos, de avaliages sistematicas para a ascensdo profissional, da submissdo de
trabalhos em eventos, da apresentacdo de projetos para financiamento e de relatorios
de atividades e de pesquisa.

E, finalmente, do ponto de vista do avan¢o do conhecimento, Franco (2001)
relatou que o professor universitario € aquele que dissemina 0 avan¢o quando néo
alienado das revolugdes que se operam no mundo circundante e também o que se insere
no processo produtivo que perfaz o avango, colaborando, de alguma forma, para tal.

A partir da argumentacdo de Franco (2001), podemos perceber a complexidade
do trabalho do professor do ensino superior, pois sdo diversos 0s papéis que ele tem a
desempenhar. Masetto (2003) contribuiu com essas ideias ao afirmar que o papel do
professor como apenas “repassador” de informacgdes atualizadas estd no seu limite,

uma vez que, diariamente, estamos sujeitos a ser surpreendidos com informagoes
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novas de que dispdem nossos alunos, as quais nem sempre temos oportunidade de ver

nos inlimeros sites da internet.

1.3. Formacéao do docente universitario

No que se refere a formacdo do docente universitario, Almeida e Pimenta
(2011b) afirmaram que a literatura sobre a formacdo de professores universitarios
discute as caracteristicas que identificam o professor desse nivel de ensino como
aquele que domina o conhecimento especifico de sua area ou disciplina, mas que nao
necessariamente sabe ensinar — “O que, em geral, nunca lhe foi exigido que soubesse”
(ALMEIDA; PIMENTA, 2011b, p. 25). Entendemos a partir da discussdo dessas
autoras de que desse professor universitario ndo necessariamente é exigida a
competéncia académica para ensinar. Conforme apontaram, a preparagdo de docentes
para a vida académica, como especialista em uma area especifica do conhecimento,
ocorre normalmente em programas de p6s-graduacdo stricto sensu, em que o futuro
docente desenvolve os conhecimentos tedricos e instrumentais da atividade de
pesquisa e consolida as apropriagdes referentes ao seu campo cientifico de atuacao.
Desenvolvem-se nesses programas, segundo Almeida e Pimenta (2011b), a preparacao
profissional voltada para as atividades de pesquisa e de producdo do conhecimento,
que se complementam com a etapa da divulgacdo dos resultados em eventos e em
publicacdes e conferem visibilidade e status ao pesquisador. Além disso, as autoras
ressaltaram outras atividades de grande importancia académica, como a orientacdo de
outros pesquisadores ou aquelas voltadas para a afericdo da qualidade das pesquisas
realizadas pelos pares, como bancas ou pareceres.

Ainda de acordo com Almeida e Pimenta (2011b), as analises tedricas que vém
sendo construidas no campo da docéncia no ensino superior apontam que raramente
se exigiu dos docentes que aprendessem a ensinar € menos ainda que obtivessem
referéncias para aprender a lidar com os processos pedagdgicos e organizacionais mais
amplos do ensino superior. Elas ressaltaram que o que se constata € que o professor
universitario ndo tem formacéo voltada para os processos de ensino e aprendizagem
pelos quais é responsavel quando inicia sua vida académica, uma vez que os elementos
constitutivos de sua atuagdo docente, como a relagdo da disciplina com o projeto do
curso, planejamento, organizacdo da aula, metodologias e estratégias didaticas,

avaliacdo, peculiaridades da interacdo professor-aluno, Ihes sdo desconhecidos. Dessa
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forma, como destacaram as citadas autoras, predominam entre os professores
universitarios brasileiros o despreparo e até o desconhecimento cientifico do que seja
0 processo de ensino e de aprendizagem, pelo qual serdo responsaveis a partir do
instante em que ingressam no departamento e na sala de aula.

Para Almeida e Pimenta (2011b), o conjunto de acdes que caracterizam a
docéncia universitaria pressupde elementos de vérias naturezas, o que coloca aos
sujeitos por ela responsaveis um rol de demandas, contribuindo para configura-la como
um campo complexo de acéo.

Na perspectiva de Anastasiou (2011), muito do que o docente realiza em aula
tem relacdo direta com as experiéncias que vivenciou como estudante. E atualmente,
em suas acOes nas instituicbes de educacdo superior, lhe sdo exigidos saberes,
comportamentos e atitudes que, muitas vezes, ndo foram objetos de estudo e
sistematizacdo em seus percursos anteriores. Anastasiou (2011) ressaltou que, embora
os profissionais ingressem na docéncia por concurso, este nem sempre tem como
objetivo o dominio dos saberes pedagdgicos necessarios a docéncia, mas, muitas
vezes, restringe-se ao dominio da area a ser lecionada e a experiéncia com a pesquisa.

Por isso, Anastasiou (2011) apontou que um dos desafios relativos a esse
enfrentamento se refere a insuficiente formacéo para a docéncia exigida no ingresso e
vivida pelos profissionais de diversas areas de formacdo que atuam como professores,
sem ter podido contar com as ferramentas tedrico-praticas existentes hoje em sua
formacédo inicial de graduagdo. Constata-se também que ha programas de poés-
graduacgdo que “ndo sistematizam saberes para a docéncia universitéria, e, quando o
fazem, essa iniciacdo se reduz a uma disciplina sobre a Metodologia de Ensino
Superior, com carga horaria média de 60 horas, insuficiente para tal formacéo, ainda
que ressalvemos a sua importancia” (ANASTASIOU, 2011, p. 68).

Anastasiou (2011) destacou como excecdo na formacdo de graduacdo o0s
profissionais que cursaram licenciatura, pois, apesar de focarem seus estudos nas series
iniciais, estudaram sobre estrutura e funcionamento de ensino e as bases legais para 0s
niveis de ensino previstos em legislacdo, psicologia do desenvolvimento e cognicao,
sociologia e relagdes grupais, didatica e metodologia de ensino e aprendizagem,
processo de avaliacdo, entre outros saberes necessarios a docéncia.

Cabe destacar que, no Brasil, como em outros paises do mundo, ndo ha
exigéncia de formacéo pedagogica especifica para o exercicio da docéncia no ensino

superior. A legislacdo vigente sobre a educacédo superior prevé que tal formacéo dar-
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se-4 nos cursos de Pds-Graduagdo Stricto Sensu (CORREA et al., 2011). A esse
respeito, Masetto (2003) salientou que os professores sdo recrutados entre
profissionais, dos quais é exigido um aprofundamento em cursos desse nivel, o que 0s
torna mais competentes na compreensao e investigacdo do conhecimento. Conforme
Corréa et al. (2011), ndo séo ainda exigidas competéncias profissionais de educador
no que se refere ao saber pedagdgico e a dimensdo politico-social. Essas autoras
observaram que apenas recentemente os docentes universitarios comecaram a ter
consciéncia de sua funcdo de professor, que essa fungédo exige formacéo propria e ndo
somente diploma de bacharel, mestre e, ou, doutor ou, mesmo, apenas experiéncia no
campo profissional. A docéncia universitaria demanda competéncias pedagodgicas
(MASETTO, 2003).

Silva (2011) entendeu que a docéncia universitaria requer formacao
profissional para o seu exercicio que dé conta ndo apenas dos conhecimentos
especificos, mas que dialogue com os conhecimentos, contextos, valores, habilidades
e atitudes na direcdo da defesa, ampliacdo e concretude dos direitos de todas as
pessoas.

No que se refere a docéncia universitaria, Corréa et al. (2011) verificaram que,
no caso brasileiro, a insercdo na universidade tem valorizado mais os conhecimentos
e as atividades relacionadas a investigacdo, em detrimento da formacdo pedagogica.
Para essas autoras, ainda que detentores de um corpo de conhecimentos especificos,
quando ingressam na universidade, esses profissionais nem sempre apresentam
atributos especificos, necessarios e desejados para a vertente docente dessa profissdo.
Apontam ainda que, com isso, 0 exercicio da docéncia tem por base muito mais a
imitacdo da docéncia que tiveram do que propriamente a incorporacdo do que de fato
significa ser docente na educacao superior.

No contexto da universidade, Corréa et al. (2011) afirmaram que a competéncia
docente é processo que vai sendo construido individualmente, por tentativas e erros,
tendo como base os modelos de professor j& observados ao longo da propria formagéo
na Educacdo Baésica e Superior. Para as citadas autoras, esse modo de se constituir
docente ndo facilita avancos significativos; ao contrério, dificulta a construcdo de
inovagOes na pratica pedagogica.

Corréa et al. (2011) apontaram também a necessidade de desenvolvimento
profissional, considerando que os professores iniciam sua pratica docente sem

questionamento sobre o significado de ser professor e a instituicdo ndo desenvolve
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efetivamente processos formativos, sendo os cursos de pds-graduacdo (mestrado e
doutorado) vias de formacgdo, porém com poucos momentos de aprofundamento na
docéncia.

As autoras utilizaram NoOvoa como referéncia para tratar da formacéo
continuada de docentes. De acordo com elas, NO6voa mencionou que formacéo
continuada € um processo individual de apropriacdo que depende da capacidade de
integrarmos um conjunto de informagdes e possibilidades e de transformarmos isso
em material de formacéo, de conhecimento, de uma maneira nova de ser professor.
Baseadas nas ideias de Novoa, Corréa et al. (2011) argumentaram que a formacéo
deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva que favoreca o pensamento autbnomo
e facilite uma dinamica de autoformacao participativa. Elas pontuaram que “estar em
formacdo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre o0s
percursos e 0s projetos préprios, com vista a construcdo de uma identidade que é
também uma identidade profissional” (CORREA et al., 2011, p. 76). Elas ainda
defenderam praticas de formacéo que levem em conta dimensdes coletivas que possam
contribuir para a emancipagdo profissional e para a autonomia dos docentes. “A
formacdo se faz na acdo, na mudanca organizacional e na mudanca das praticas
educativas” (CORREA et al., 2011, p. 76).

Ao discorrer sobre a formacdo continuada de docentes do ensino superior,
Anastasiou (2011) afirmou que processos de profissionaliza¢do continuada em forma
de curso ou de oficinas, ou com sequéncia de mddulos, tém sido firmados nos Gltimos
anos, com o objetivo de profissionalizar o docente da educacdo superior para a
docéncia.

De acordo com Almeida e Pimenta (2011b), é importante destacar que uma
politica de qualidade para o desenvolvimento profissional docente precisa levar em
conta as necessidades pessoais e coletivas dos professores e estar focada nos coletivos
especificos, como os professores jovens ou 0s que estejam em etapas mais adiantadas
da carreira, coordenadores de cursos, responsaveis pelo ensino de graduacéo, chefes
ou dirigentes. Elas apontaram ainda a importancia de se ter diretrizes politicas que
articulem a promocéo na carreira com os esfor¢cos empreendidos para a melhoria da
docéncia e o desenvolvimento da inovagéo no ensino.

Almeida e Pimenta (2011b) afirmaram que a formac&o do professor deve estar
organizada numa otica de desenvolvimento profissional, que tem na formac&o inicial

0 principio de um processo continuo no qual a profissdo se desenvolve por meio de
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descobertas individuais e coletivas, que se consolidam e se reconstroem a partir de
intensa reflexdo sobre a préatica, mediada pela teoria. Nesse sentido, as citadas autoras
afirmaram que a interacdo com o contexto de atuacao constitui elemento essencial para
0 processo de formacdo ao longo da carreira docente.

Anastasiou (2004) destacou que, quando a proposta envolve um coletivo
docente, hd mais chances de serem possibilitadas mudancas significativas no curso de
graduacdo ao qual pertencem os professores. Para Corréa et al. (2011), em contextos
em que apenas parte do colegiado institucional participa do processo de
profissionalizacdo continuada, mais dificeis se tornam mudancas gerais, especialmente
se 0s grupos forem compostos por docentes de diversos departamentos ou cursos. As
citadas autoras destacaram que, assim, € iniciada institucionalmente uma disseminacéo
de novo modo de pensar e ensinar. Outro ponto abordado por essas autoras é sobre a
importancia da presenca de coordenadores em processos formativos, uma vez que eles
ocupam cargos decisorios, facilitando mudancas.

No que se refere a formacdo continuada, Cunha (2014) afirmou tratar-se de
iniciativas instituidas no periodo que acompanha o tempo profissional dos professores,
podendo ter formato e duragdo diferenciados, assumindo a perspectiva da formagéo
como processo. Essa autora ainda pontuou que tanto pode ter origem na iniciativa dos
interessados quanto pode inserir-se em programas institucionais. Para Cunha (2014, p.
35), tempos atras as instituicbes perceberam a importancia de “protagonizar situagdes
de formacdo para seus professores”. Entretanto, essas agdes nem sempre sao
acompanhadas ou séo objetos de avaliagcdo de percurso e, muitas vezes, sua eficacia é
questionada, especialmente em relacdo aos recursos econdmicos para elas
mobilizados. Essa mesma autora destacou que, para muitos gestores, o0
desenvolvimento profissional é responsabilidade individual do professor, que deve
responder pela qualidade do seu trabalho.

Ao tratar dos movimentos institucionais para o desenvolvimento profissional
dos docentes da educacdo superior, Cunha (2014) afirmou que ha algumas décadas
tém sido possivel localizar investimentos institucionais na formacgéo dos docentes da
educacdo superior. Para essa autora, hd uma perspectiva geral de que as experiéncias
com 0s movimentos institucionais para o desenvolvimento profissional s&o
importantes enquanto duram, mas sdo frageis nas possibilidades de permanéncia e
pouco se institucionalizam como culturas académicas. Afirmou ainda que, em geral,

fica a mercé dos grupos gestores que decidem ou ndo incluir o desenvolvimento
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profissional dos docentes em suas prioridades. Ela apontou também que é recorrente
0 amadorismo que caracteriza as a¢0es institucionais referentes a formagédo continuada
de professores universitarios. Essa autora ressaltou que sdo poucas as iniciativas
fundamentadas em reflexdes tedricas sobre o sentido da formacéao, suas condigdes
relacionadas a um adulto que aprende no contexto do trabalho.

Discorrendo sobre a formagdo continuada de docentes do ensino superior,
Cunha (2015) prop6s trés modelos em ordem decrescente de centralizacdo: (A)
Modelo de centralizacéo e controle das acGes; (B) Modelo parcial de descentralizacéo
e controle das acoes; e (C) Modelo descentralizado de acompanhamento e controle das
acoes, descritos a seguir:

A — Modelo de centralizacdo e controle das agdes: Formacdo com a
perspectiva de processos gerais oferecidos a todos 0s docentes. DecisGes
sobre os formatos e temas tomadas pelo 6rgdo gestor. Localizacdo
episédica. Pouco investimento no acompanhamento de percurso.
Resultados ndo controlaveis. Descricdo quantitativa do envolvimento dos
participantes. B — Modelo parcial de descentralizagdo e controle das agdes:
Desencadeamento de processos de formacdo diversificados oferecidos a
grupos de docentes em funcdo dos interesses e necessidades. Decisdes
sobre os formatos tomadas no 6rgdo gestor, mas a partir da perspectiva
multirreferencial. Localizacdo temporal, em periodos previamente
definidos no calendario académico. Algumas a¢des de acompanhamento de
percurso. Resultados controlados através de metas. Descricdo quantitativa
e qualitativa do envolvimento dos participantes e dos produtos alcangados.
C — Modelo descentralizado de acompanhamento e controle das acdes:
Desencadeamento dos processos de formagdo pelos prdprios grupos
propositores. Decisdes sobre os formatos a cargo dos executores. O
assessor atua como coadjuvante. Registra-se certa autonomia na
localizacdo temporal das atividades de formagdo e formas autogestionarias
de acompanhamento. Descri¢do dependente dos modelos e percursos
gestados pelos participantes (CUNHA, 2015, p. 42).

Fagundes et al. (2014), ao tratarem das estratégias institucionais para o
desenvolvimento profissional docente, afirmaram que as assessorias por demanda e
organizacdo de seminarios e, ou, oficinas tém sido recorrentes nas universidades. Esses
autores também apontaram que 0 movimento de organizacdo da formagéo
normalmente esta vinculado as Pro-Reitorias de Graduacao e que as a¢fes oscilam de
gestdo para gestao.

Ao tratarem do assessoramento pedagdgico, Fagundes et al. (2014) ressaltaram
que assumir a importancia do assessoramento pedagdgico pressupde admitir que a
formacédo do docente é incompleta e que se assume, entdo, a razdo de um permanente
processo de desenvolvimento profissional. Esses mesmos autores alertaram para o fato

de que pensar a atuacao das assessorias implica perceber que nédo se trata de imposicéo
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ou de superposicao sobre o docente, mas, sim, de relacdo de parceria universitaria. E
nessa relagdo ha especialistas em determinadas &reas do conhecimento, mas que como
“docentes, necessitam de novos conhecimentos, experiéncias e a criacao de espacos
de reflexdo sobre suas proprias praticas docentes para poder pensar, repensar e gerar
modificagdes sobre elas” (FAGUNDES et al., 2014, p. 138). Em relacéo a assessoria
pedagogica, esses autores evidenciaram que “sdo poucas e descontinuas as acdes de
assessoramento nas universidades e, ndo raras vezes, ainda sdo marcadas por enfoque
técnico na construcdo de suporte para o desenvolvimento de determinada tarefa”.
Ainda segundo eles, faz parte da funcdo docente o dominio do contetdo de ensino e
da didatica mais apropriada ao perfil dos educandos. Para aqueles autores, o avanco
tecnoldgico e 0 acesso cada vez mais instantaneo as informacdes requerem professores
atentos, atualizados e com conhecimentos consolidados. 1sso porque, com a aceleragédo
tecnoldgica e os novos indicadores nacionais de avaliacdo, a funcdo docente torna-se
cada vez mais complexa. A producdo cientifica vem sendo supervalorizada na sua
carreira, quase que como uma condicdo da atuacdo no nivel superior (FAGUNDES et
al., 2014, p. 141).

1.4. Saberes docentes do professor de ensino superior

Acreditamos ser importante nesta discussédo tratar dos saberes docentes. Para
isso nos apoiamos em Tardif (2000), que, ao falar dos saberes profissionais dos
professores, ressaltou que esses sdo temporais, ou seja, sdo adquiridos atraves do
tempo. Para ele, o conhecimento profissional possui dimensoes éticas (valores, senso
comum, saberes cotidianos, julgamento pratico, interesses sociais etc.) inerentes a
pratica profissional, especialmente quando esta se aplica a seres humanos: pacientes,
prisioneiros, alunos, usuarios dos servigos sociais, entre outros. De acordo com o
mesmo autor, os saberes profissionais sdo temporais pelo menos em trés sentidos. “Em
primeiro lugar, uma boa parte do que os professores sabem sobre o ensino, sobre 0s
papeis do professor e sobre como ensinar provém de sua propria historia de vida,
sobretudo de sua historia de vida escolar” (TARDIF, 2000, p. 13). Para ele, na América
do Norte se percebe que a maioria dos dispositivos de formagéo inicial dos professores
ndo consegue muda-los nem abala-los, ou seja, Tardif apontou que os alunos passam

pelos cursos de formacdo de professores sem modificar suas crencas anteriores sobre
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0 ensino e, quando comegam a trabalhar como professores, sao principalmente essas
crencas que eles reativam para solucionar seus problemas profissionais.

Em um segundo sentido, Tardif (2000) explicou que os saberes profissionais
também sdo temporais, uma vez que os primeiros anos de pratica profissional sdo
decisivos na aquisicao do sentimento de competéncia e no estabelecimento das rotinas
de trabalho, ou seja, na estruturacdo da pratica profissional. Para esse autor, ainda
podemos perceber que a maioria dos professores aprende a trabalhar na pratica, “as
apalpadelas”, por tentativa e erro (TARDIF, 2000, p. 14). Afirmou que essa
aprendizagem pode ser considerada dificil e ligada aquilo que ele denomina
sobrevivéncia profissional. Em suas explicacGes, percebemos que é aquela hora em
que o professor deve dar provas de sua capacidade e ocasiona a chamada edificacédo
de um saber experiencial, que “se transforma muito cedo em certezas profissionais, em
truques do oficio, em rotinas, em modelos de gestdo da classe e de transmissdo da
matéria” (TARDIF, 2000, p. 14).

Em um terceiro sentido, os saberes profissionais sdo temporais, de acordo com
Tardif (2000), pois sao utilizados e se desenvolvem no ambito de uma carreira. 1sso
quer dizer que os saberes se desenvolvem no ambito de um processo de vida
profissional de longa duracéo e do qual fazem parte dimensdes identitarias e dimensdes
de socializacdo profissional, bem como fases e mudancas. Tardif (2000, p. 14) pontuou
que a carreira também € um processo de socializag¢do, isto é, “um processo de
identificacdo e de incorporagdo dos individuos as praticas e rotinas institucionalizadas
dos grupos de trabalho”. Pontuou ainda que os saberes profissionais dos professores
sdo variados (plurais) e heterogéneos, em trés sentidos. Em um primeiro sentido,
Tardif (2000) quer dizer que esses saberes provém de diversas fontes. Destacou que o
professor, em seu trabalho, se serve de sua cultura pessoal, que provém de sua historia
de vida e de sua cultura escolar anterior; ele tambeém se apoia em certos conhecimentos
disciplinares adquiridos na universidade, assim como em certos conhecimentos
didaticos e pedagogicos oriundos de sua formacéo profissional; ele se apoia também
nos conhecimentos curriculares veiculados pelos programas, guias e manuais
escolares; “ele se baseia em seu proprio saber ligado a experiéncia de trabalho, na
experiéncia de certos professores e em tradigdes peculiares ao oficio de professor”
(TARDIF, 2000, p. 14).

Em um segundo sentido, Tardif (2000) enfatizou que os saberes profissionais

também sdo variados e heterogéneos, porque ndo formam repertorio de conhecimentos
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unificado. Tardif (2000, p. 14) exemplificou que esse tipo de saber “em torno de uma
disciplina, de uma tecnologia ou de uma concepcao do ensino; eles sdo, antes, ecléticos
e sincréticos”. Segundo ele, o professor raramente tem uma teoria ou uma concepgao
unitaria de sua pratica; ao contrario, os professores utilizam muitas teorias, concepcdes
e técnicas, conforme a necessidade, mesmo que parecam contraditorias para 0s
pesquisadores universitarios. “Sua relacdo com os saberes nao ¢ de busca de coeréncia,
mas de utilizacéo integrada no trabalho, em funcédo de varios objetivos que procuram
atingir simultaneamente” (TARDIF, 2000, p. 14).

Os saberes profissionais séo variados e heterogéneos, em um terceiro sentido,
porque os professores, na agdo do trabalho, procuram atingir diferentes tipos de
objetivos, cuja realizacdo ndo exige os mesmos tipos de conhecimento, de competéncia
ou de aptiddo. Dizendo de outra maneira, Tardif (2000) colocou que a préatica
profissional dos professores € heterogénea ou heterbnoma no tocante aos objetivos
internos da acdo e aos saberes mobilizados.

Por exemplo, quando observamos professores trabalhando em sala de aula,
na presenca dos alunos, percebemos que eles procuram atingir, muitas
vezes de forma simultdnea, diferentes tipos de objetivos: procuram
controlar o grupo, motiva-lo, leva-lo a se concentrar em uma tarefa, ao
mesmo tempo em que ddo uma atencéo particular a certos alunos da turma,
procuram organizar atividades de aprendizagem, acompanhar a evolucdo
da atividade, dar explicac6es, fazer com que os alunos compreendam e
aprendam etc. (TARDIF, 2000, p. 15).

Para Tardif (2000), esse conjunto de tarefas evolui durante o tempo da aula de
acordo com uma trama dindmica de interagdes humanas entre professores e alunos.
Para ele, o trabalho na sala de aula, na presenca dos alunos, exige uma variedade de
habilidades ou de competéncias. E a gestdo de classe exige a capacidade de implantar
um sistema de regras sociais normativas e de fazer com que sejam respeitadas, gracas
a um trabalho complexo de interagdes com os alunos que prossegue durante todo o0 ano
letivo. O autor relatou ainda que, para respeitar aos programas escolares, 0S
professores precisam interpreta-los, adapta-los e transforma-los em funcdo das
condigdes concretas da turma e da evolucdo da aprendizagem dos alunos. Nas palavras
de Tardif (2000, p. 15):

Quer se trate de uma aula ou do programa a ser ministrado durante o ano
inteiro, percebe-se que o professor precisa mobilizar um vasto cabedal de
saberes e de habilidades, porque sua agdo € orientada por diferentes
objetivos: objetivos emocionais ligados a motivacéo dos alunos, objetivos
sociais ligados a disciplina e a gestdo da turma, objetivos cognitivos ligados
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a aprendizagem da matéria ensinada, objetivos coletivos ligados ao projeto
educacional da escola etc.

Em relacdo aos saberes profissionais dos professores, Tardif (2000) apontou
que sdo personalizados e situados. Esse autor explicou que o estudo dos saberes
profissionais ndo pode ser reduzido ao estudo da cogni¢do ou do pensamento dos
professores, pois estes dispdem, evidentemente, de um sistema cognitivo, mas eles ndo
sdo somente sistemas cognitivos. Conforme relatou Tardif, um professor tem uma
historia de vida, € um ator social, tem emocdes, um corpo, poderes, uma personalidade,
uma cultura ou, mesmo, culturas, e seus pensamentos e a¢fes carregam as marcas dos

contextos nos quais se inserem.

O que a pesquisa sobre os saberes profissionais mostra é que eles séo
fortemente personalizados, ou seja, que se trata raramente de saberes
formalizados, de saberes objetivados, mas sim de saberes apropriados,
incorporados, subjetivados, saberes que é dificil dissociar das pessoas, de
sua experiéncia e situacéo de trabalho (TARDIF, 2000, p. 15).

Ainda tratando dos saberes dos professores, 0 autor apontou que o objeto do
trabalho docente sdo seres humanos e, consequentemente, os saberes dos professores
trazem consigo as marcas de seu objeto de trabalho. Para ele, esse fato acarreta
consequéncias quanto a préatica profissional dos professores. Em seu texto, Tardif
(2000) tratou de apenas duas dessas consequéncias. A primeira delas trata-se de que
0s seres humanos tém a particularidade de existirem como individuos, ou seja, mesmo
que pertencam a grupos, a coletividades, eles existem primeiro por si mesmos como
individuos. E para o citado autor esse fendmeno da individualidade esta no cerne do
estudo dos professores, pois, embora eles trabalhem com grupos de alunos, devem
atingir os individuos que os compdem, pois sdo os individuos que aprendem. Tardif
(2000, p. 17) observou que a disposigédo do professor para conhecer seus alunos como
individuos “deve estar impregnada de sensibilidade e de discernimento a fim de evitar
as generalizacdes excessivas e de afogar a percepcéo que ele tem dos individuos em
um agregado indistinto e pouco fértil para a adaptacdo de suas acdes”. Para esse
mesmo autor, a aquisicdo da sensibilidade relativa as diferencas entre os alunos
constitui uma das principais caracteristicas do trabalho docente, e essa sensibilidade
exige do professor investimento continuo em longuissimo prazo, assim como a
disposicdo de estar constantemente revisando o repertdrio de saberes adquiridos por

meio da experiéncia.
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A segunda consequéncia decorrente do objeto humano do trabalho docente,
segundo Tardif (2000), reside no fato de o saber profissional comportar sempre um
componente ético e emocional. Ele apresentou dois argumentos referentes a este

comportamento. O primeiro deles:

Um componente ético e emocional, primeiro porque, como explica Denzin
(1984 apud HARGREAVES, 1998), 0 ensino é uma préatica profissional
que produz mudangas emocionais inesperadas na trama experiencial da
pessoa docente. As praticas profissionais que envolvem emoces suscitam
questionamentos e surpresa na pessoa, levando-a, muitas vezes de maneira
involuntéria, a questionar suas intengdes, seus valores e suas maneiras de
fazer. Esses questionamentos sobre a maneira de ensinar, de entrar em
relacdo com 0s outros, sobre os efeitos de suas acGes e sobre os valores nos
quais elas se apoiam exigem do professor uma grande disponibilidade
afetiva e uma capacidade de discernir suas reacdes interiores portadoras de
certezas sobre os fundamentos de sua agdo (TARDIF, 2000, p. 17).

O segundo argumento apresentado por Tardif (2000) € de que os estudantes sdo
seres humanos cujo consentimento e cooperagdo devem ser obtidos para que aprendam
e para que o clima da sala de aula seja impregnado de tolerancia e de respeito pelo
outro. De acordo com esse autor, embora seja possivel manter os alunos fisicamente
presos em uma sala de aula, ndo se pode forca-los a aprender, contudo, para que
aprendam, eles mesmos devem, de uma maneira ou de outra, aceitar entrar em um
processo de aprendizagem. Essa situacdo, ressaltada por Tardif (2000, p. 17), pbe 0s
professores diante de um problema que a literatura chama de motivacdo dos alunos,
“para que os alunos se envolvam em uma tarefa, eles devem estar motivados”. Para 0
autor, motivar os alunos é uma atividade emocional e social que exige mediacdes
complexas da interacdo humana: a seducdo, a persuasao, a autoridade, a retorica, as
recompensas, as punicdes etc. Essas mediacbes da interacdo levantam varios tipos de
problemas éticos, principalmente problemas de abuso, mas também problemas de

negligéncia ou de indiferenca em relacéo a certos alunos, ou seja:

Varias pesquisas evidenciaram o fato de que certos professores tinham
espontaneamente menos tendéncia a se dirigir em classe a certas categorias
de alunos (BAUDOUX; NOIRCENT, 1998; ZEICHNER; HOEFT, 1996).
Aliés, a repartigdo da atencdo do professor entre os alunos na sala de aula
¢ um dos mais importantes dilemas éticos constitutivos do ensino
(LAMPERT, 1985 apud TARDIF, 2000, p. 17).

Tardif (2000), ao tratar da formacgédo dos professores e saberes profissionais,
acredita que j& é tempo de os professores universitarios comecarem a realizar pesquisas

e reflexdes criticas sobre suas proprias praticas de ensino. Esse autor observou que, na
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universidade, temos com muita frequéncia a ilusdo de que ndo possuimos préaticas de
ensino, que n6s mesmos nao somos profissionais do ensino ou que nossas préaticas de
ensino ndo constituem objetos legitimos para a pesquisa. Para o autor, esse erro faz
que evitemos 0s questionamentos sobre os fundamentos de nossas praticas
pedagdgicas, em particular “nossos postulados implicitos sobre a natureza dos saberes
relativos ao ensino” (TARDIF, 2000, p. 21).

Colaborando com essa discussao, apresentamos as ideias de Cunha (2007). De
acordo com essa autora, a pouca valorizacdo dos processos inovadores de ensinar e
aprender esta relacionada a desvalorizacdo da dimensdo do ensino no espago
académico, principalmente se comparada com a pesquisa. Para ela, isso € mais
significativo em alguns campos do conhecimento que em outros, porém se constitui
em generalizada realidade, reforcada por processos de avaliacdo externa. A autora
ainda destacou que o que traz prestigio ao professor, do ponto de vista da carreira e da
cultura académica, é a pesquisa, a publicacdo, a participacdo em bancas examinadoras,
as conferéncias ministradas e os financiamentos obtidos das agéncias de fomento para
subsidiar pesquisas. Nesse aspecto, Corréa et al. (2011) afirmaram que o campo da
pesquisa constitui-se como estruturante da profissdo do professor universitario no
processo de construcdo de conhecimentos, enquanto o campo da docéncia considerado
de baixo prestigio académico e social expressa a socializacdo e difusdo do
conhecimento.

Em pesquisa realizada em 2005, em uma universidade, com docentes de varios
campos do saber, Corréa et al. (2011) apontaram que os docentes com menos de nove
anos de insercdo comentaram que, se pudessem, preferiam diminuir a carga horéaria
destinada ao ensino de graduacdo, tendo em vista que sdo muito mais valorizados pela
producdo cientifica, em termos de publicacdes e participacdes em eventos e bancas,
do que pela atuacdo docente propriamente dita. O docente iniciante na instituicéo fica,
conforme Corréa et al. (2011), estimulado a dedicar-se mais efetivamente a pesquisa
em detrimento da formac&o e aprimoramento da docéncia. Para essas mesmas autoras,
cabe considerar que ndo se trata de desvalorizar a produgéo de conhecimento, também
funcgéo precipua da universidade, mas ressignifica-la em real articulagdo com a fungéo
docente (CORREA et al., 2011, p. 82).

Ao tratar dessa relagdo entre ensino e pesquisa, Silva (2011) destacou que, se
os docentes universitarios ndo investigam nas areas em que ensinam, essa pesquisa

dificilmente contribuird para a melhoria e renovacdo do seu ensino na formacao dos
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profissionais. Nesse sentido, Franco (2011) pontuou que o professor que trabalha em
universidades, especialmente nas publicas, encontra-se inserido em condi¢Ges
institucionais propicias ao trabalho pedagdgico de construcdo de conhecimentos por
meio da mediacdo ensino-pesquisa-extensdo. A autora apontou que nem todos 0s
professores da universidade que trabalham e militam na pesquisa conseguem, com
esta, transformar o espago de ensino — a sala de aula - em espaco de pesquisa coletiva.

Trazemos para reflexdo algumas questdes levantadas por Cunha (2004) em seu
artigo “InovacOes pedagdgicas e a reconfiguracdo de saberes no ensinar e no aprender
na universidade”. Ela afirmou que os saberes dos docentes do ensino superior sao
atingidos pelas crises que compdem esse cenario universitario. Dessa forma, pontuou
que, abalados os conhecimentos que dao sustentacdo a um ensino prescritivo e
legitimado pelo conhecimento cientifico, o professor vé-se numa emergéncia de

construcdo de novos saberes. Para Cunha:

As questdes principais que enfrenta na pratica cotidiana dizem respeito a
processos que geram perguntas tais como: Em que medida consigo atender
as expectativas de meus alunos? Como consigo compatibiliza-las com as
exigéncias institucionais? Como motivar meus alunos para as
aprendizagens que extrapolam o utilitarismo pragmaético que est em seus
imaginarios? Como trabalhar com turmas heterogéneas e respeitar as
diferencas? Que alternativas ha para compatibilizar as novas tecnologias
com a reflexdo ética? De que maneira alio ensino e pesquisa? Que
competéncias preciso ter para interpretar os fatos cotidianos e articula-los
com o contelldo? Como enfrento o desafio da interdisciplinaridade?
Continuo preocupado com o cumprimento do programa de ensino mesmo
que os alunos ndo demonstrem interesse/prontiddo para 0 mesmo? Como,
em contrapartida, garanto conhecimentos que lhes permitam percorrer a
trajetoria prevista pelo curriculo? Tem sentido colocar energias em novas
alternativas de ensinar e aprender? Como fugir de avaliagGes prescritivas e
classificatérias e, a0 mesmo tempo, manter o rigor no meu trabalho?
(CUNHA, 2004, p. 10).

Como podemos perceber, € a partir das ideias e questionamentos levantados
por Cunha (2004) que os professores enfrentam diversos desafios no que concerne as
suas acdes pedagogicas relacionadas, principalmente, ao processo de ensino e

aprendizagem dos estudantes.
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CAPITULO 2

PERCURSOS METODOLOGICOS

Neste capitulo explanamos todo o processo de desenvolvimento da pesquisa,
desde a selecdo da amostra até as metodologias utilizadas para a coleta e analise de
dados.

Para compreender e analisar as acfes pedagogicas que 0s docentes
universitarios constroem e, ou, desenvolvem diante dos “novos” perfis dos estudantes,
optamos por utilizar, de forma associada, as abordagens quantitativa e qualitativa.

No que se refere a pesquisa qualitativa, Oliveira (2007) afirmou que esta pode
ser caracterizada como um estudo detalhado de determinado fato, objeto, grupo de
pessoas ou ator social e fendbmeno da realidade. Segundo essa autora, tal procedimento
visa buscar informacdes fidedignas para explicar, em profundidade, o significado e as
caracteristicas de cada contexto em que se encontra o objeto de pesquisa. Utilizamos
esta abordagem para compreender e analisar com maior profundidade as acfes
pedagdgicas dos docentes universitarios diante dos “novos” perfis dos estudantes.

De acordo com André (2013), o uso de dados qualitativos na pesquisa permite
apreender o carater complexo e multidimensional dos fenémenos em sua manifestacéo
natural, além de capturar os diferentes significados das experiéncias vividas no
ambiente escolar e auxiliar a compreensdo das relagdes entre os individuos, seu

contexto e suas a(;()es.

36



Quanto & abordagem quantitativa, esta tem como premissa “quantificar
opinides, dados, nas formas de coleta de informagdes, assim como também com o
emprego de recursos e técnicas estatisticas” (OLIVEIRA, 2001, p. 115). As estratégias
de pesquisa no método quantitativo séo utilizadas no sentido de obter evidéncias de
associacles entre variaveis independentes e dependentes. Além disso, a abordagem
quantitativa estabelece relagGes significativas entre variaveis (MINAYO et al., 2005).
Neste trabalho utilizamos técnicas estatisticas para identificar as relacfes nas respostas
dos docentes. Acreditamos que a analise quantitativa ndo é suficiente para fazermos
todas as relagBes possiveis, no entanto acreditamos também que esta enriqueceu a
pesquisa, uma vez que, por meio de software estatistico, fizemos relagcdes entre as
respostas dos docentes, relacdo essa que manualmente ndo conseguiriamos
provavelmente realizar.

No que se refere ao uso associado dessas duas abordagens, qualitativa e
quantitativa, Bryman (2004 apud SOARES; CASTRO, 2012) afirmou que a pesquisa
qualitativa e a quantitativa se combinam para fornecer uma visdo mais ampla do
fendmeno em estudo. Segundo esse autor, pode-se utilizar a pesquisa quantitativa
como base para a coleta de dados qualitativos, ou seja, a pesquisa quantitativa auxilia
ndo somente na compreensdo do assunto investigado, como também na pesquisa
qualitativa, fornecendo, por exemplo, informacdes que facilitam a sele¢do dos casos
gue merecem ser aprofundados. No caso desta pesquisa, a combinacdo do uso das duas
abordagens, acreditamos, cumpriu essa funcdo de fornecer uma visdo mais ampla do
fendmeno em estudo.

Gatti (2007) também discorreu sobre o uso misto de abordagens. Para essa
autora, a medida que, de um lado, a quantidade é uma interpretacdo, uma tradugdo, um
significado que ¢ atribuido a grandeza com que um fenémeno se manifesta, de outro
ela precisa ser interpretada qualitativamente, pois sem relacdo com algum referencial
ndo ha significagdo em si. A citada autora apontou que os metodos de anélise de dados
que se traduzem por nimeros podem ser muito Uteis na compreensao de diversos
problemas educacionais e, mais ainda, podem também, com a combinacdo de dados
quantitativos com dados oriundos de metodologias qualitativas, vir a enriquecer a

compreensédo de eventos, fatos, processos.

2.1. Universo da pesquisa
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Como o objetivo era investigar as a¢Ges dos docentes universitarios, esta
pesquisa teve como populacdo os docentes do magistério superior que atuam em
universidades publicas federais. Nesse sentido, este estudo foi realizado com uma
amostra de docentes do Magistério Superior da Universidade Federal de Vicosa
(UFV). Para definir a amostra, utilizamos a “amostragem ndo probabilista
intencional”. Marconi e Lakatos (2001, p. 38) descreveram esse tipo de técnica de
amostragem da seguinte forma: “O tipo mais comum de amostra nao probabilista é a
denominada intencional. Nesta, 0 pesquisador esta interessado na opinido de
determinados elementos da populagdo, mas nao representativos dela”. Isso quer dizer
que escolhemos a UFV, como l6cus de pesquisa, de maneira intencional. A escolha
por esse lécus de investigacdo se deu pelo fato de que a UFV vem acumulando, desde
a sua fundacdo, larga experiéncia e tradicdo em ensino. Essa Instituicdo tem contado
com o trabalho de professores e pesquisadores estrangeiros de renome na comunidade
cientifica que colaboram com o seu corpo docente, a0 mesmo tempo que executa um
programa que mantém diversos profissionais se especializando tanto no Brasil quanto
no exterior. A referida Universidade é uma das instituicGes brasileiras com indices
mais elevados de pessoal docente com qualificacdo em nivel de pés-graduacéo stricto
sensu. Possui cursos de graduacao nas areas de Ciéncias Agrarias, Ciéncias Bioldgicas
e da Satde, Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas e Ciéncias Humanas, Letras e Artes*.

Outro motivo que justifica a escolha da UFV como locus de pesquisa é o fato
de, a partir de informacdes disponibilizadas no site da Pré-Reitoria de Ensino dessa
mesma Universidade, ao longo de sua histéria a Instituicdo ter voltado sua atencéao
para a qualidade do processo ensino-aprendizagem desenvolvido em seus cursos, bem
como para a formacdo continuada de seus professores. Possui uma Diretoria de
Programas Especiais (DIP)*® que é um 6rgdo da Pré-Reitoria de Ensino, cujo objetivo
é de assessoramento didatico para o desenvolvimento de programas voltados para a
melhoria do processo ensino-aprendizagem na Universidade®®.

A estrutura administrativa e académica da UFV é constituida da Reitoria e das
Pro-Reitorias de Administracdo; de Assuntos Comunitarios; de Ensino; de Extensdo e

4Informagdes retiradas do site oficial da Universidade Federal de Vigosa: <http://www.ufv.br>. Acesso
em: 1° maio 2016.

15A DIP tem como missdo: oferecer capacitacdo aos professores no exercicio da funcdo docente por
meio do Programa de Formacdo Continuada de Professores da UFV; consolidar o Programa de
Avaliacdo de Disciplinas dos cursos de graduacdo (PAD), acompanhado pela Comisséo Permanente de
Avaliacdo de Disciplinas (COPAD); promover a interacdo entre a universidade/escola/sociedade, por
meio de diferenciados espacos de interlocucéo, a exemplo da Coordenagdo Geral das Licenciaturas.

16 InformagBes retiradas do site da Pro-Reitoria de Ensino da UFV. Disponivel em:
<http://www.novoscursos.ufv.br/proreitorias/pre/www/?page_id=229>. Acesso em: 1° maio 2016.
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Cultura; de Gestdo de Pessoas; de Pesquisa e Pds-Graduacgdo; e de Planejamento e
Orcamento. Ha também quatro Centros de Ciéncias: o Centro de Ciéncias Agrarias
(CCA), Centro de Ciéncias Bioldgicas e da Saude (CCB), Centro de Ciéncias Exatas
e Tecnoldgicas (CCE) e Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes (CCH). Estdo
ligados a esses Centros os departamentos e 0s cursos de graduacdo (UFV, 2013).

Fundada ha 90 anos, a UFV possui, atualmente, trés Campi: Vigosa (I6cus desta
pesquisa), de Florestal e de Rio Paranaiba. Oferece cursos de graduacdo nas
modalidades de Bacharelado, Licenciatura e Superior de Tecnologia.
No campus Vigosa sdo oferecidos 49%7 cursos de graduacdo, 45 programas de pos-
graduacdo Stricto Sensu e 28 de Lato Sensu; no campus de Florestal sdo oferecidos
118 cursos de graduacio, trés programas de pos-graduacio Stricto Sensu e dois de
Lato Sensu; e no campus de Rio Paranaiba sdo ofertados 12 cursos®® de graduacéo e
dois programas de pds-graduacao Stricto Sensu.

H& cinco modalidades de ingresso na UFV: Sistema de Selecdo Unificada
(SISU) %, Vagas Ociosas, Reativacio de matricula®, Programa de Estudantes-
Convénio de Graduagdo (PEC-G)?? e Transferéncia Ex officio?®. A UFV oferece,
ainda, ao estudante nao vinculado matricula em disciplinas isoladas e mobilidade
Académica.

2.2. Definico da amostra

Mnformacdo retirada do relatério institucional da UFV, Edicdo 2016 (ano base 2015). Disponivel no
link: <http://www.ppo.ufv.br/wp-content/uploads/2012/05/UFV-EM-NUMEROS-2016-
Base2015.pdf>. Acesso em: 18 mar. 2017.

8Informagéo disponivel no link: <https://www.dti.ufv.br/relatorioufv/tabelal6.asp>. Acesso em: 18
mar. 2017.

¥nformacdes retiradas do sitio eletrénico da UFV. Link: <http://www.pre.ufv.br/?page_id=239>.
Acesso em: 18 mar. 2017.

200 SISU foi desenvolvido pelo Ministério da Educacio e utiliza as notas obtidas no Exame Nacional
de Ensino Médio (ENEM) para a selecdo e classificagdo dos candidatos as vagas nos cursos de
graduacao.

21E facultado ao estudante solicitar matricula para obtenc&o de novo titulo, desde que na mesma Area
Basica de Ingresso (ABI). Fonte: <http://www.pre.ufv.br/?page_id=293>. Acesso em: 11 mar. 2017.
22A UFV oferta vagas para o0 PEC-G, instrumento de cooperacéo educacional, cientifica e tecnolégica
gue o governo brasileiro oferece a outros paises, administrado conjuntamente pelos Ministérios da

Educacdo e das Relac6es Internacionais. Fonte: <http://www.pre.ufv.br/?page_id=293>. Acesso em: 11
mar. 2017.

ZA transferéncia ex officio é aquela que, independente da existéncia de vaga, é destinada a servidor
publico federal, civil ou militar, ou a seus dependentes, que tenha sido transferido por necessidade de
servico e seja proveniente de instituicdbes de ensino superior publicas. Fonte:
<http://www.prograd.ufc.br/perguntas-frequentes/364-transferencia-ex-officio>. Acesso em: 11 mar.
2017.
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Atualmente?*, o nimero total de docentes do Ensino Superior efetivos da
Universidade Federal de Vicosa, no campus Vigosa, € 943. Primeiramente,
necessitdvamos selecionar uma amostra de docentes para participarem da pesquisa,
pois, como afirmou Megliorini (2014), o pesquisador, na grande maioria das vezes,
trabalha com limitagdes de tempo, além de escassez de recursos humanos, materiais e
financeiros, fatores que acabam impedindo a amostra de uma populacdo de grande
dimensdo. No entanto, também na maioria das vezes, ndo é necessario analisar toda
uma populacdo, mas podemos fazé-lo em uma amostra dessas, ou seja, uma parcela
desse publico, para atendimento das necessidades da pesquisa. A finalidade da
amostragem é permitir fazer inferéncias e generalizagdes acerca de caracteristicas de
uma populacdo com base na analise de apenas alguns de seus elementos
(MEGLIORINI, 2014).

Escolhnemos a amostra dos docentes por uma amostragem aleatdria
(MARCONI; LAKATOS, 2011). Enviamos um questionario via google forms® a
todos os docentes da UFV. No final do prazo de coleta de dados, 2 de janeiro a 2 de
marc¢o, 168 professores responderam ao questionario.

E importante destacar que antes de enviar 0s questionarios aos docentes
solicitamos autorizagdo ao Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da
Universidade Federal de Vigosa — CEP/UFV. O questionario foi devidamente
autorizado pelo referido comité. Juntamente com o questionario foi enviado, aos
docentes, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), em que foi
informado aos participantes da pesquisa sobre o sigilo e confidencialidade identidade

deles.

2.3. Coleta de dados

Utilizamos duas formas de coleta de dados: anélise documental e questionario.
Pela analise documental, caracterizamos o perfil dos estudantes ingressantes na

UFV. Segundo Alves-Mazzotti (2001), considera-se documento qualquer registro

24 Informagdo consultada no site da Prd-Reitoria de Ensino/UFV. Disponivel em:
<http://www.pre.ufv.br>. Acesso em: 11 mar. 2017.

2Site que permite a criagdo de formulario online. Disponivel em: <https://www.google.com/intl/pt-
BR/forms/about>. Acesso em: 27 ago. 2016.
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escrito que possa ser usado como fonte de informacdo, enquanto para Ludke e André
(2013) os documentos constituem fonte poderosa de onde podem ser retiradas
evidéncias que fundamentem afirmacGes e declaracdes do pesquisador. Para buscar
dados referentes aos estudantes ingressantes na UFV, recorremos as Pré-Reitorias®® de
Ensino e de Assuntos comunitérios. A ideia inicial era consultar os questionarios
socioecondmicos que os estudantes, obrigatoriamente, tém de preencher ao realizarem
a inscricao para o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) — o que é prerrequisito
para participacao no Sistema de Selecdo Unificada (SISU) —, porém ao procurarmos
as Pré-Reitorias fomos informadas de que os dados do questionario via SISU nédo
estavam disponiveis ainda para a UFV. Diante disso, a Pro-Reitoria de Ensino nos
disponibilizou as respostas de um questionario socioecondémico que ela mesma aplica
aos estudantes calouros que se matriculam na Universidade. A Prd-Reitoria de Ensino,
desde 2010, aplica esse questionario para um estudo sobre o perfil do estudante que
ingressa na Instituicdo para melhor organizar as agOes voltadas para o ensino de
graduacdo. Coletamos, entdo, dados de estudantes ingressos de 2010 a 2016. Esse
questionario é composto por 35 questdes fechadas?’.

Para coletar dados referentes as a¢cdes pedagogicas dos docentes universitarios,
utilizamos um questionario que, segundo Marconi e Lakatos (2001), € um instrumento
de coleta de dados constituido por uma série ordenada de perguntas que devem ser
respondidas por escrito e sem a presenca do entrevistador. O questionario contou com
27 questOes, sendo 25 fechadas e duas abertas. Criamos uma conta de e-mail
(docenciaufv@gmail.com) especifica para a criacdo e envio do questionario e qualquer
outro contato que fosse necessario com os docentes participantes da pesquisa. Como
sugerido pelas autoras, ap6s a construcao do questionario ele foi aplicado a um docente
da UFV para pré-teste antes de sua utilizacdo definitiva. As referidas autoras
afirmaram que esse pré-teste é realizado a fim de evidenciar possiveis falhas, como
inconsisténcia ou complexidade das questfes, ambiguidade ou linguagem inacessivel,
perguntas que causem embaraco, entre outras. O docente que participou dessa fase de

pré-teste sugeriu modificacdo em uma das questdes, um pequeno detalhe, mas que

ZEntre as sete Pro-Reitorias que a UFV possui, aquelas que possivelmente podem conter dados dos
perfis estudantis, devido as suas funcles, sdo a Pré-Reitoria de Ensino e a Prd-Reitoria de Assuntos
Comunitarios.

2’Questionario completo em anexo.
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facilitaria a resposta. Acatamos essa sugestdo, pois entendemos que realmente seria
pertinente.

O préximo passo foi enviar os questionarios, o que fizemos, por e-mail, aos
943 docentes da UFV. Vale destacar que para obter acesso ao e-mail de cada professor
efetuamos uma busca no catalogo de telefones e e-mails online da Universidade®®. A
primeira vez que enviamos 0s questionarios aos docentes foi no dia 2 de janeiro de
2017, porém, ao visualizarmos que alguns e-mails retornaram ou apresentaram erro no
envio, tornamos a envia-los para que todos recebessem. Encerramos a coleta de dados

por meio dessa ferramenta no dia 2 de margo de 2017.

2.4. Processo de analise dos dados
2.4.1. Anélise documental

Os dados coletados a partir dos documentos — questionarios socioecondmicos
respondidos pelos estudantes ingressantes na UFV nos anos de 2010 a 2016 — foram
tabulados com a finalidade de caracterizar o perfil desses estudantes que estdo
matriculados em cursos de graduacao da UFV.

A Pro6-Reitoria de Ensino nos disponibilizou as respostas dadas pelos
estudantes ingressos nos anos 2010 a 2016 ao questionario socioeconémico em uma
planilha do Calc?®. As respostas contemplaram 18.551 estudantes. Nosso empenho foi
tratar os dados calculando totais, percentuais e média e cruzando as respostas, fazendo
relagBes possiveis. Para auxiliar o processo de analise dessas respostas, utilizamos as
ferramentas do Microsoft Office Excel, que segundo Kobs (2006) é um programa de
folha de calculo que faz parte do pacote Microsoft Office da Microsoft. Para Pinto
(2011), esse programa dispBe de inimeras ferramentas para tratamento, simulacgéo,
andlise, partilha e protecdo de dados, além de permitir transformar dados em
informacdes com ferramentas eficientes para analisar, comunicar e compartilhar os
resultados. Fizemos uso da ferramenta filtros, para contabilizar, agrupar e fazer
relacfes dos dados. Ainda segundo Pinto, por meio da ferramenta filtros é possivel

ordenar e agrupar dados e estabelecer critérios de consulta desses dados, além de ser

28 Disponivel em: <https://www?.dti.ufv.br/consulta_catalogo_telefonico/scripts/main.php>. Acesso
em: 28 ago. 2016.

290 Calc faz parte do LibreOffice (aplicativo Office), que é um editor de planilhas eletrénicas muito
semelhante ao Microsoft Office Excel, destinando-se a criagdo de planilhas de contas, célculos,
relatérios, gréaficos, macros, entre outros (BORGES, 2013).
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possivel calcular subtotais em fungdo dos grupos definidos. Com o Microsoft Excel
podemos criar quadros, tabelas e graficos, ferramentas que também utilizamos nesta

pesquisa.

2.4.2. Analise quantitativa por meio de Regressao Logistica

Para analisar os dados dos docentes coletados via questionario, procedemos,
primeiramente, a uma analise quantitativa, a fim de identificar quais séo as relacoes
estatisticas entre as varidveis (respostas) dos docentes. Escolhemos trabalhar com
modelos de regressdo nessas relacdes estatisticas. Segundo Favero (2015), as técnicas
de regressao inserem-se dentro do que é conhecido como técnicas de dependéncia, em
que hé a intencdo, entre outras, de que sejam estimados modelos (equacBes) que
permitam ao pesquisador estudar o comportamento dos dados e a relagdo entre as
variaveis e elaborar previsdes do fenémeno em estudo, com intervalos de confianca.
Para essa andlise, utilizamos o software profissional, Stata Statistical Software®, pois,
conforme Favero (2015), além de oferecer enorme capacidade de processamento de
base de dados, é capaz de elaborar os mais diversos testes e modelos apropriados a
cada situacdo e de acordo com o que o pesquisador deseja.

Existem varios®® modelos de regressio, e a escolha sobre qual utilizar ndo pode
ser feita aleatoriamente, deve, sim, ser elaborada respeitando-se as caracteristicas dos
dados e a distribuicdo da varidvel que representa o fenbmeno que deseja estudar,
chamada de variavel dependente (FAVERO, 2015). A partir das caracteristicas dos
dados, identificamos o modelo de regressao logistica binaria como adequado para o
nosso estudo. A regressdo logistica é empregada quando o fendmeno a ser estudado se
apresenta de forma qualitativa e, portanto, é representado
por uma ou mais variaveis dummy, dependendo da quantidade de possibilidades de
resposta (categorias) dessa variavel dependente. Corrar et al. (2014) e Favero (2015)
afirmaram que as variaveis dummies ou binarias sdo de natureza essencialmente
qualitativa e que no modelo de regressdo assumem o valor 1 (um) ou O (zero),

significando a presenca ou auséncia de determinado atributo, respectivamente. Para

30Favero (2015) apresenta os seguintes modelos de regressdo: Linear Simples e Linear Multipla, Linear
com transformacéo de Box-Cox, Logistica Bindria, Logistica Multinomial, Poisson, Binomial Negativo,
Longitudinais de regressdo para dados em painel, modelo de regressdo para dados de sobrevivéncia:
riscos proporcionais de Cox, modelos de regressdo com multiplas variaveis dependentes: correlagdo
candnica.
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Favero (2015), as variaveis dummy devem ser utilizadas quando desejamos estudar a
relagdo entre o comportamento de determinada variavel qualitativa explicativa e o
fendmeno em questao, representado pela varidvel dependente. No estudo em questao,
podemos citar como exemplo as questfes: Existe relacdo estatistica entre 0 uso da
“Aula expositiva dialogada” e o “tempo de docéncia”? Como esses fatores se
relacionam? Essas perguntas podem ser respondidas utilizando esse modelo de anélise
com a utilizacdo de variaveis dummy.

Como neste estudo para cada modelo de regressao estimado utilizamos apenas
duas categorias qualitativas, sendo representadas por apenas uma Unica varidvel
dummy, trata-se, portanto, de uma regressdo logistica binaria. De acordo com Favero
(2015), a regressdo logistica binaria tem como objetivo principal estudar a
probabilidade de ocorréncia de um evento definido por Y, que se apresenta na forma
qualitativa dicotdmica (Y = 1 para descrever a ocorréncia do evento de interesse e Y
= 0 para descrever a ocorréncia do ndo evento), com base no comportamento de
varidveis explicativas. O que a regressao logistica binaria estima ndo séo os valores
previstos da varidvel dependente, mas a probabilidade de ocorréncia do evento em
estudo para cada observacio (FAVERO, 2015). As variaveis dependentes utilizadas

neste estudo estdo dispostas no Quadro 1.

Quadro 1 — Variaveis dependentes

Metodologias de ensino

Aula expositiva tradicional Mapa conceitual Estudo de caso
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Aula expositiva dialogada Estudo dirigido Juri simulado

Seminario Solugdo de problemas Férum

Estudo de texto Phillips 66 Oficina

Grupo de verbalizacéo e de
Tempestade cerebral }
observacéo

nstrumentos de avaliacéo

Provas dissertativas Testes Estudo de Caso

Provas objetivas Seminario Portfélios

Recursos didaticos

Quadro-negro e, ou, branco Aparelho de DVD Maquina fotografica

. . i . Computador com
Jornais/revistas/cartazes/livros | Filmes )
projetor

Aparelho de som Filmadora

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Vale ressaltar que as variaveis dependentes sao consideradas por Hair Jr. et al.
(2009, p. 22) como “efeito presumido, ou resposta a uma mudanca nas variaveis
independentes”. Ja as variaveis independentes, também denominadas explicativas ou
preditoras, apresentadas no Quadro 2, sdo consideradas por esses autores como a
“causa presumida de qualquer mudanga na variavel dependente” (HAIR JR. et al.,
2009, p. 22). Portanto, as varidveis explicativas, em suma, ndo dependem de outras
para se alterar, sendo o0 oposto para as variaveis dependentes, ou seja, elas dependem

da(s) alteracdo(6es) de outras variaveis para se alterarem.

Quadro 2 — Variaveis independentes (explicativas)

Variével Descrigéo

Idade Idade do docente
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Sexo

Sexo do docente (dummy — sexo feminino = 1 ndo é do sexo

feminino = 0)

Estado civil

Indica se o professor é casado ou ndo (dummy - é casado = 1 ndo é

casado = 0)

NuUmero de filhos

Numero total de filhos do docente

Cidade onde reside

Indica se o docente reside na cidade de Vicosa ou ndo (dummy —
reside na cidade de Vigosa = 1 ndo reside na cidade de Vigosa =
0)

Maior nivel de
escolaridade

Representa 0 maior nivel de escolaridade concluida pelo docente
(graduacdo, especializacdo, mestrado, doutorado, pés-doutorado)

Regime de trabalho

Indica se o docente trabalha pelo regime de dedicagdo exclusiva
ou ndo (dummy — dedicagdo exclusiva = 1 ndo dedicagéo exclusiva
= 0)

Execucéo de

atividades paralelas

Representa se o professor exerce atividades paralelas as de docente
universitario ou ndo (dummy — exerce atividades paralelas = 1 ndo

exerce atividades paralelas = 0)

Anos de docéncia

Anos de atuacdo na docéncia universitaria

Nivel de satisfagao

Indica o nivel de satisfagdo do docente em sua profisséo (nenhum,

baixo, médio e alto)

Pos-graduacédo

sensu em Educacgdo

lato

Representa se o professor possui pos-graduacao lato sensu voltada
para a &rea de Educacdo ou ndo (dummy — possui p6s-graduacéo
lato sensu em educacdo = 1 ndo possui pos-graduacao lato sensu

em Educacédo = 0)

Pos-graduacao stricto

sensu em Educacéo

Representa se o professor possui pés-graduacdo stricto sensu
voltada para a area de Educacdo ou ndo (dummy — possui pos-
graduacdo stricto sensu em Educacdo = 1 ndo possui pos-

graduacéo stricto sensu em Educacdo = 0)

Quadro 2 — Cont.

Continua...

Variavel

Descricéo
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Formacéo continuada

Indica se o docente participa de cursos/eventos voltados para
questdes de ensino-aprendizagem ou se sdo voltados para a area
especifica de atuacdo (dummy — participa de cursos/eventos
voltados para questBes de ensino-aprendizagem = 1 ndo participa
de cursos/eventos voltados para questBes de ensino-aprendizagem
=0)

Ministra aulas na

graduacao

Indica se o professor ministra aulas na graduacdo (dummy —
ministra aulas na graduagdo = 1 ndo ministra aulas na graduacéo =
0)

Ministra aulas na pos-
graduagao

Indica se o professor ministra aulas na pos-graduacéo (dummy —
ministra aulas na pds-graduacdo = 1 ndo ministra aulas na pos-

graduacéo = 0)

Exerce cargo

administrativo

Indica se o professor exerce cargo administrativo (dummy — exerce

cargo administrativo = 1 ndo exerce cargo administrativo = 0)

Desenvolve projetos
de pesquisa

Indica se o professor desenvolve projetos de pesquisa (dummy —
desenvolve projetos de pesquisa = 1 ndo desenvolve projetos de
pesquisa = 0)

Desenvolve projetos

de ensino

Indica se o professor desenvolve projetos de ensino (dummy —
desenvolve projetos de ensino = 1 ndo desenvolve projetos de

ensino = 0)

Desenvolve projetos

de extensao

Indica se o professor desenvolve projetos de extensdo (dummy —
desenvolve projetos de extensdo = 1 ndo desenvolve projetos de

extensao = 0)

E membro de

comisséo de pesquisa

Indica se o professor € membro de comissdo de pesquisa (dummy
— € membro de comissdo de pesquisa = 1 ndo é membro de

comissdo de pesquisa = 0)

E membro de

comissao de ensino

Indica se o professor € membro de comisséo de ensino (dummy —
é membro de comissao de ensino = 1 ndo ¢ membro de comissdo

de ensino = 0)

Quadro 2 — Cont.

Continua...

Variavel

Descricéo
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E membro de

comissao de extensao

Indica se o professor é membro de comissdo de extensdo (dummy
— € membro de comissdo de extensdo = 1 ndo € membro de

comissdo de extensdo = 0)

Disciplinas na

graduacao

Numero médio de disciplinas que o professor leciona, anualmente,

na graduacao

Estudantes da

graduacao

Numero médio de estudantes na graduacdo, por turma, nas

disciplinas lecionadas pelo docente (nos Gltimos 2 anos)

Disciplinas na pés-

graduagéo

Numero médio de disciplinas que o docente leciona, anualmente,

na pés-graduagédo

Carga horaria

semanal

Média de carga horéria semanal de aulas (nos Gltimos 2 anos)

Interferéncia na aula

do docente, devido ao

Percepcdo dos professores se 0 numero de estudantes interfere na
quantidade/diversidade de atividades avaliativas aplicadas aos

namero de estudantes |estudantes, na quantidade/diversidade de metodologias de ensino

por turma utilizadas e na diversidade de equipamentos/recursos didaticos

(interferéncia) utilizados (dummy — percebe interferéncia = 1 ndo percebe

interferéncia = 0)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Como apresentado nos Quadros 1 e 2, trabalhamos com 28 varidveis
dependentes e 27 variaveis independentes, sendo estimada uma regressdo para cada

variavel dependente.

2.4.3. Analise qualitativa por meio de Analise de Contetdo

Para analisar, compreender e interpretar as duas respostas abertas do
questionario, utilizamos a analise de contetido (BARDIN, 2011). Segundo essa autora,
a analise de conteudo aparece como um conjunto de técnicas de analise das
comunicagfes que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo do
conteudo das mensagens. Ao discutir os aspectos mais especificos da metodologia que
fundamenta a analise de conteddo, Moraes (1999) destacou cinco etapas que
constituem esse método: a preparacdo das informagfes, a unitarizacdo ou

transformac&o do conteudo em unidades, a categorizagdo ou classificacdo das unidades
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em categorias, a descricdo e a interpretacdo. Percorremos essas cinco etapas até a
conclusdo da andlise.

De acordo com Moraes (1999), a primeira etapa consiste em identificar as
diferentes amostras de informacéo a serem analisadas tomando uma primeira deciséo
sobre quais delas efetivamente estdo de acordo com os objetivos da pesquisa. Nessa
fase organizamos em um Unico documento todas as respostas abertas do questionario,
e todo esse material foi impresso. Realizamos, entdo, o que Bardin (2011, p. 126)
denominou de leitura “flutuante”, que, conforme essa mesma autora, € uma fase de
estabelecer contato com os materiais a serem analisados e conhecer o texto “deixando-
se invadir por impressdes e orientagdes”’. Nessa leitura, estdvamos atentas
principalmente quanto aos objetivos para esta etapa, quais sejam: identificar a
percepgao que tém os docentes do “novo” perfil estudantil e as agdes desses docentes
diante desse “novo” perfil estudantil. Ainda nesta primeira ctapa, realizamos a
codificacdo dos materiais, estabelecendo um codigo para identificar rapidamente cada
elemento da amostra das respostas a serem analisadas. Esse codigo orienta o
pesquisador para retornar a uma resposta especifica quando assim o desejar
(MORAES, 1999). Nesse processo de codificacdo, cada docente, por ordem de
recebimento dos questionarios respondidos, recebeu o codigo D1, D2, D3 até D168.

Na segunda etapa apresentada por Moraes (1999), unitarizacdo ou
transformacéo do conteddo em unidades, definimos as unidades de analise, também
denominadas “unidades de registro”. Entre os tipos de unidade de registro (palavra,
tema, personagem, item) apresentados por Franco (2008), Minayo (2008) e Bardin
(2011), optamos por utilizar o “tema”. Conforme Franco (2008, p. 42), o tema “¢ uma
assercdo sobre determinado assunto. Pode ser uma simples sentenca (sujeito e
predicado), um conjunto delas ou um paragrafo”. Nas palavras de Minayo (2008, p.
316), “além de ser a mais simples, é considerada apropriada para as investigagdes
qualitativas”. Além da unidade de registro, Bardin (2011) e Franco (2008) discorreram
sobre as unidades de contexto. Franco explicou que as unidades de contexto podem
ser consideradas como o “pano de fundo” que imprime significado as unidades de
analise. “As unidades de contexto podem ser relatadas sob a forma de [...] um conjunto
de palavras, de um paragrafo ou, mesmo, de algumas sentencas” (FRANCO, 2008, p.
49). Moraes (1999) explicou que a unidade de contexto é uma unidade, de modo geral,

mais ampla do que a de analise, que serve de referéncia a esta, fixando limites
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contextuais para interpreta-la. Para esse autor, cada unidade de contexto geralmente
contém diversas unidades de registro.

A terceira etapa do processo de analise de conteddo apresentada por Moraes
(1999) ¢ a categorizacao ou classificacdo das unidades em categorias. Segundo esse
autor, a categorizacdo é um procedimento de agrupar dados considerando a parte
comum entre eles. De acordo com Moraes (1999), classifica-se por semelhanca ou
analogia, segundo critérios previamente estabelecidos ou definidos no processo. Para
Bardin (2011), as categorias sdo rubricas ou classes, as quais renem um grupo de
elementos (unidades de registro) sob um titulo genérico, agrupamento esse em razéo
das caracteristicas comuns desses elementos.

Na quarta etapa do processo de andlise de contelido, realizamos a descrigao.
De acordo com Moraes (1999), nessa etapa ocorre a comunicacdo do resultado do
trabalho. Nesta fase, ele explica que, quando se tratar de uma pesquisa numa
abordagem quantitativa, essa descri¢do envolvera a organizacao de tabelas e quadros,
apresentando ndo sé as categorias construidas no trabalho, como também computando-
se frequéncias e percentuais referentes a elas. No entanto, quando se tratar de uma
pesquisa numa abordagem qualitativa, o citado autor apontou que, para cada uma das
categorias, sera produzido um texto-sintese em que se expresse 0 conjunto de
significados presentes nas diversas unidades de analise incluidas em cada uma delas.
No caso desta pesquisa, nessa etapa utilizamos uma analise qualitativa.

A quinta, e Ultima, etapa realizada nesse processo foi a interpretacdo. Moraes
(1999) afirmou que o termo interpretacdo liga-se a0 movimento de procura de
compreensdo. Bardin (2011) afirmou que o analista, tendo a sua disposicao resultados
significativos e fiéis, pode, entdo, propor inferéncias e adiantar interpretacGes a
propdsito dos objetivos previstos — ou que digam respeito a outras descobertas
inesperadas. De acordo com Moraes (1999), no movimento interpretativo podemos
salientar duas vertentes. Uma delas relaciona-se a estudos com fundamentacéo tedrica
claramente explicitada a priori. Na outra vertente, nossa op¢éo nesta pesquisa, a teoria

é construida com base nos dados e nas categorias da analise.

De acordo com Liidke e André (2013), é preciso que o pesquisador va além da
mera descri¢do, buscando realmente acrescentar algo a discussao ja existente sobre o

assunto focalizado. Para isso, “ele terd que fazer um esforco de abstracgdo,
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ultrapassando os dados, tentando estabelecer conexdes e relagfes que possibilitem a

proposic¢io de novas explicagdes e interpretagdes” (LUDKE;ANDRE, 2013, p. 49).
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CAPITULO 3

PERFIL DOS ESTUDANTES UNIVERSITARIOS

3.1. Perfil dos estudantes universitarios da UFV

Neste capitulo, nosso objetivo foi caracterizar o perfil dos estudantes
universitarios ingressos na Universidade Federal de Vigosa no periodo de 2010 a 2016.
A fim de responder a esse objetivo, utilizamos os dados coletados dos questionarios
socioecondémicos que os estudantes da UFV, ingressos nos anos 2010 a 2016,
preencheram apos realizarem a matricula®!. Esse questionario (APENDICE) conta
com 35 questdes e é aplicado aos estudantes via Sapiens®2. Ao acessar o sistema, 0
aluno s6 consegue visualizar as informacdes de sua vida académica apdés finalizar o
preenchimento do questionario.

Ao analisarmos os dados dos questionarios, identificamos que, de 2010 a 2016,
18.551 estudantes ingressaram na UFV. Observarmos o Grafico 1, de maneira geral
podemos verificar aumento no nimero de matriculas ao longo dos quatro primeiros
anos e diminuigcdo das matriculas nos anos 2014 e 2015. Percebemos que o menor

numero de ingressantes (2.277) foi registrado em 2010 e o maior (2.962), no ano 2016.

31 Como informado no “Capitulo 3. Procedimentos Metodologicos”, a Pré-Reitoria de Ensino, desde
2010, realiza um estudo sobre o perfil do(a) estudante que ingressa na Universidade Federal de Vicosa,
para melhor organizar as a¢des voltadas para o ensino de graduacdo.

%2Sjistema no qual o estudante tem acesso a informagdes de sua vida académica: plano de estudo,
historico, avaliacfes das disciplinas cursadas, acerto de matricula, entre outras.
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Gréfico 1 — Ingressos nos cursos de graduacdo da UFV no periodo de 2010 a 2016.
Fonte: Dados disponibilizados pela PRE/UFV. Gréfico elaborado pela autora desta dissertagéo.

Ao consultarmos os relatérios institucionais de atividades 3 da UFV,
verificamos que em 2010 e 2011 a Universidade possuia trés formas de acesso aos
cursos de graduacdo: o vestibular, o Programa de Avaliacdo Seriada (PASES) e o
Sistema de Selecdo Unificada (SISU), sendo 80% das vagas para acesso por meio do
vestibular e PASES e 20% pelo SISU. O PASES é um programa trienal que consiste
em avaliar os participantes por trés vezes consecutivas, uma no final de cada ano, e,
apos a terceira avaliacdo, classifica-los para concorrer a uma das vagas de um dos
cursos oferecidos pela UFV no ano imediatamente seguinte a terceira etapa do
programa. A selecdo via SISU ¢é realizada exclusivamente com base nos resultados
obtidos pelos estudantes no ENEM do ano anterior ao que estdo concorrendo. A partir
de 2012, a UFV passou a ter somente duas formas de acesso aos seus cursos de
graduagdo: o PASES e o SISU, sendo 80% das vagas destinadas ao acesso via SISU e
20% via PASES (UFV, 2016).

Os dados referentes ao numero de ingressantes na UFV ao longo dos anos 2010
a 2016 podem ser mais explorados, a fim de buscar identificar os “porqués” das

variagdes ao longo dos anos. N&o tivemos como objetivo neste trabalho aprofundar as

33 UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA. Relatdrio Institucional de atividades 2016. Vigosa, MG:
UFV, 2016. Relatérios disponiveis no enderego eletronico <http://www.ppo.ufv.br/?page_id=194>.
Acesso em: 2 jul. 2017.
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investigacOes acerca do ingresso nos cursos de graduacdo da UFV, uma vez que nosso
foco em relagdo ao perfil estudantil é caracteriza-lo, no entanto acreditamos que podera
ser uma analise interessante a ser realizada em futuras pesquisas.

Caracterizaremos, a seguir, o perfil dos estudantes universitarios a partir de oito
categorias. Sao elas: sexo, idade, cor ou raca, origem escolar, renda familiar, trabalho,
acesso a computador e necessidade de condi¢Oes diferenciadas para aprender.
Ressaltamos que as categorias sexo e idade ndo constam no questionario aplicado pela
PRE, pois essa Pré-Reitoria j& detinha essas informacdes, no entanto elas nos foram
disponibilizadas no mesmo banco de dados das demais categorias. Cabe ressaltar que
0 banco de dados nos foi disponibilizado de acordo com as questdes que solicitamos,
ou seja, nosso banco de dados ndo contém todas as categorias abordadas no
questionario, mas, sim, somente aquelas que requisitamos, isto é, as oito citadas

anteriormente.

3.1.1. Sexo dos ingressantes nos cursos de graduacao da UFV no periodo de 2010
a 2016

Os dados indicam gue uma média de 50,30% dos ingressantes em cursos de
graduacdo da UFV entre 2010 e 2016 sdo do sexo feminino. No entanto, de maneira
geral, notamos a elevacdo dos ingressantes do sexo masculino, passando de um
percentual de 45,89% em 2010 para 55,60% em 2016. Analisando-os no periodo
estudado, ano a ano, percebemos que entre 2010 e 2014 a presenca feminina se mantém
com maior percentual de representacao, apesar de ndo haver grandes disparidades no
percentual entre ingressantes do sexo feminino e do sexo masculino. Podemos
visualizar no Grafico 2 que em 2012 o percentual de representacao ficou praticamente
50% para cada sexo. Nos anos 2015 e 2016, essa relacdo se inverte, ficando a maior
representatividade para o sexo masculino, respectivamente 53,01% e 55,60%.
Podemos destacar no ano 2016 o maior percentual identificado no periodo analisado,

correspondendo a 55,60% o ingresso masculino.
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Gréfico 2 — Ingressantes nos cursos de graduacdo da UFV, no periodo de 2010 a 2016,

segundo o sexo.
Fonte: Dados disponibilizados pela PRE/UFV. Gréfico elaborado pela autora desta dissertag&o.

A realidade da UFV em relacdo ao sexo dos ingressantes nos seus cursos de
graduacdo €, no geral, de maior presenca feminina, levando-se em consideracao os
anos 2010 a 2016. No entanto, hd também crescimento da presenca masculina.

Ao tratar do perfil estudantil dos estudantes das universidades brasileiras
guanto a categoria sexo, a Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instituicdes
Federais de Ensino Superior (ANDIFES, 2016) apontou que desde 1996, quando
ocorreu a primeira investigacao sobre o perfil dos estudantes das IFES, realizada pela
ANDIFES em 2016, o sexo feminino teve maior participacdo em sua composicao,
assim como o é, conforme dados dessa mesma Associacdo, na composicdo nacional
da populacdo durante todo o periodo observado (1996 a 2014). Essa Associacao
destacou que, enquanto a composi¢do nacional se mostrou fundamentalmente estavel
nesse periodo, quando observados os dados do universo estudantil se verifica
significativa elevacdo da participacdo feminina entre 1996 e 2010. Contudo, a
ANDIFES ressaltou que os dados de 2014 mostram-se fora dessa tendéncia de
elevacdo da participagdo feminina com o crescimento de quase 1 p.p do sexo
masculino entre os Ultimos quatro anos, tendo como base 0 ano 2014. A Associagao
identificou também, a partir dos dados coletados em 2014, que, ainda que 0 sexo

feminino seja maioria nas IFES pesquisadas em todas as regides e em quase todos 0s
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periodos — a exce¢do da Regido Sul em 1996 —, os dados apontaram para uma tendéncia
de reducéo da participacdo feminina nas Regides Centro-Oeste, Nordeste e Norte.

Rosemberg e Andrade (2008), em seu artigo “Acdo afirmativa no ensino
superior brasileiro: a tensao entre raga/etnia e género”, trataram, entre outras questoes,
da sobrerrepresentacao feminina, apontando que as mulheres brasileiras tém melhores
indicadores educacionais do que os homens, especialmente a partir do ensino médio.
Esses mesmos autores abordaram a questao das mulheres nas universidades, indicando
a sua maior presenca em relacdo aos homens. De acordo com esses autores, os dados
de matricula no ensino superior fornecidos pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) referentes aos anos 1996 e 2003
apresentam a tendéncia de maior presenca feminina que a masculina nas matriculas no
ensino superior em ambos 0s anos, 1996 e 2003. Eles apontaram também que, ao
analisar os anos médios de escolaridade por sexo em coortes de adultos (25 a 50 anos)
de 1937 a 1969, os pesquisadores do Centro de Desenvolvimento e Planejamento
Regional (CEDEPLAR) da Universidade Federal de Minas Gerais notaram que, no
Brasil, os melhores indicadores educacionais das mulheres perante os homens néo
constituem algo recente, ou seja, para as coortes consideradas, 1937 a 1969, isso se
observa desde a década de 1950. Para esses autores, uma forma de interpretar essa
diferenca de maior representatividade de mulheres do que de homens é o fato de que
as mulheres, mais que os homens, “tentaram a sorte”, S80 mais pro-ativas ou
evidenciaram uma ‘“energia suplementar” no prosseguimento de sua escolaridade
superior.

Em uma analise do sexo dos estudantes por Centro de Ciéncias na UFV,
podemos observar no Grafico 3 que o ingresso de estudantes do sexo feminino € maior
nos Centros de Ciéncias Biologicas e da Saude, com 64% de representatividade; e no
Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes, com 58%. Porém, no Centro de Ciéncias
Agrérias e no Centro de Ciéncias Exatas, € maior a presenca do sexo masculino, 62%

e 57%, respectivamente.
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Gréafico 3 — Ingressantes nos cursos de graduacdo da UFV no periodo de 2010 a 2016,

segundo o0 sexo, por Centros.
Fonte: Dados disponibilizados pela PRE/UFV. Gréfico elaborado pela autora desta dissertag&o.

Ao analisar a relacao dos graduandos segundo o sexo e a area de conhecimento
do curso em que o estudante estd matriculado, a ANDIFES (2016) evidenciou que
algumas heterogeneidades se revelaram. De acordo com essa Associagdo, enquanto
nas Ciéncias Agrérias a frequéncia do sexo feminino é de 51% do total de 65.512
alunos matriculados em cursos pertencentes a esse Centro, a frequéncia do sexo
masculino nessa mesma area € de 49%, a participacdo feminina supera mais fortemente
a masculina nos cursos pertencentes as areas, por ordem de importancia, de Ciéncias
da Saude (67% versus 33%, respectivamente, do total de 130.431 alunos); Ciéncias
Bioldgicas (63% versus 34%, respectivamente, do total de 39.490 alunos); e Ciéncias
Humanas (61% versus 39% do total de 144.592 alunos) e Ciéncias Sociais Aplicadas
(56% versus 44% do total de 208.840 estudantes). Entretanto, a frequéncia do sexo
masculino é fortemente preponderante em relacdo a do sexo feminino nos cursos de
Ciéncias Exatas e da Terra (66% versus 34%, respectivamente, do total de 131.067
alunos) e Engenharias (65% versus 35%, respectivamente, do total de 147.133
estudantes).

Ao tratar da presenca feminina nos cursos universitarios, Guedes (2008)
apontou que o crescente contingente populacional feminino que concluiu o 2° grau

(atualmente denominado Ensino Médio) nos anos de 1970 comecgou a ingressar nas
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universidades por meio de um processo caracteristico daquele periodo: a crescente
participacdo concentrada em carreiras que preparavam para 0 magistério secundario,
em especial a area de Ciéncias Humanas, Letras e Artes. Conforme aquela autora,
como tal estratégia, as mulheres, por um lado, reproduziam o estere6tipo vigente da
“ocupagdo adequada para a mulher” e cumpriam a expectativa, construida socialmente,
de continuarem sendo professoras e, por outro lado, resolviam seu problema estrutural
de falta de preparo para o vestibular, uma vez que esses cursos eram menos
concorridos.

Guedes (2008) afirmou que o salto quantitativo em relacdo a parcela da
populacdo jovem de mulheres (25-29 anos) que concluiram o curso superior nos anos
de 1970 foi enorme “em apenas 10 anos esse contingente triplicou. O ritmo de
crescimento continuou alto nas décadas seguintes (muito superior ao masculino), mas
deixou de ser tdo intenso quanto no periodo inicial” (GUEDES, 2008, p. 123).

Zabalza (2004), no contexto espanhol, também discorreu sobre a participacdo
feminina nas universidades. Para esse autor, o progresso e um clima social mais
propicio a igualdade de direitos e expectativas entre homens e mulheres trouxeram
consigo maior presenca de mulheres na populacdo universitaria. O autor também
apontou que as mulheres superaram amplamente a presenca de homens na
universidade. Abordou ainda as influéncias dessa situacdo na docéncia universitaria.
Conforme o referido autor, obviamente a maior presenca feminina nas salas de aula
ndo alterard os propositos nem os conteudos da formacdo, mas é possivel que
condicione as relacGes entre professores e alunos e leve a novos niveis de sensibilidade
nessas trocas.

De acordo com Zabalza (2004, p. 184), “os discursos feministas estdo frisando,
sobretudo, a necessidade de revisar muitos dos componentes dos programas de
formag&o universitaria até a distribuicdo e uso do poder por parte dos professores”.
Esse mesmo autor informou que nos ultimos anos, ressaltando que sua obra € de 2004,
tornaram-se mais frequentes “as acusacdes de sexismo, assédio sexual ou desigualdade
nas condicBes de estudo ndo so feitas por alunas, como também por professoras”.
Zabalza (2004) ainda relatou que as novas condigfes do ambiente universitario estao
obrigando muitos homens, tanto alunos quanto professores, a rever seus “estilos” de
trabalho e convivéncia, o que, as vezes, segundo esse mesmo autor, ndo é suficiente
acontecer apenas em ambito individual, a medida que afeta o conjunto da Instituig&o,

“que terd de atualizar suas estruturas, seus equipamentos, suas dindmicas de
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funcionamento e distribuicéo de responsabilidades administrativas, a fim de responder
as exigéncias da nova maioria feminina” (ZABALZA, 2004, p. 184).

Apesar de Zabalza (2004), Guedes (2008) e Rosemberg e Andrade (2008)
apontarem a elevacdo da participacdo feminina no ensino superior, no que se refere
aos estudantes ingressantes na UFV no periodo de 2010 a 2016, percebemos que a
representacdo entre homens e mulheres ndo apresenta grandes distor¢des. Além disso,
mesmo tendo, nos anos 2015 e 2016, identificado maior representatividade de
estudantes do sexo masculino, ndo consideramos pertinente falar em mudanca de perfil

estudantil no que se refere ao sexo.

3.1.2. Idade dos estudantes ingressantes na UFV no periodo de 2010 a 2016

A idade média dos ingressantes na UFV, no periodo de 2010 a 2016, é de 20,91
anos. Os dados da pesquisa nacional publicada pela ANDIFES (2016) demonstraram
que a idade média dos estudantes de graduacdo que se mantinha estavel em cerca de
23 anos, desde a primeira pesquisa em 1996 até 2010, sofreu mudanga significativa ao
elevar-se para cerca de 24,5 anos em 2014. No entanto, ndo podemos fazer comparacao
direta dos dados da UFV com os da ANDIFES (2016), pois devemos considerar que
os dados da UFV se referem aos estudantes ingressantes, ja os dados dessa Associacao
se referem a todos os estudantes ingressantes ou ndo no ano da coleta de dados (2014).

Ao visualizarmos o Grafico 4, podemos observar que, entre 2010 e 2016, a
idade média dos estudantes ingressantes na UFV elevou-se, passando de 20,24 anos
em 2010 para 21,48 anos em 2016.

Um dado que nos chamou a aten¢do foi o fato de que em todo o periodo de
2010 a 2016 a UFV apresentou apenas um ingresso de estudante com idade de 16 anos,
em 2016. Foi a estudante mais jovem a ingressar na UFV, nesse periodo. Em
contrapartida, temos uma estudante que ingressou com 70 anos, a mais velha, no ano
2016, no Curso de Ciéncias Sociais. Podemos identificar aqui o que acreditamos ser
um desafio posto ao docente universitario, uma vez que ele pode se deparar, em suas
aulas, com estudantes de diferentes idades e que tenham concluido o ensino médio ha
um longo tempo, como no caso da estudante de 70 anos, que havia concluido o ensino

médio ha mais de 20 anos.
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Gréfico 4 — Idade média dos estudantes ingressantes da UFV nos anos 2010 a 2016.
Fonte: Dados PRE/UFV. Gréfico elaborado pela autora desta dissertacéo.

A fim de obter maiores informagdes em relacdo a faixa etéria dos estudantes
universitarios, agrupamos os dados da seguinte forma: “menor que 20 anos”, “de 20 a
24 anos”, “de 25 a 29 anos” e “igual ou superior a 30 anos”. Esses agrupamentos foram
pensados a partir da “IV pesquisa do perfil socioecondomico e cultural dos estudantes
de graduacao das Instituicdes Federais de Ensino Superior Brasileiras”, que apresentou
resultados referentes a faixa etaria dos estudantes utilizando esse agrupamento.
Apresentamos na Tabela 1 os dados coletados na UFV referentes a esses

agrupamentos.

Tabela 1 — Estudantes ingressantes na UFV, segundo a faixa etaria, no periodo de 2010
a 2016

2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016

Menor que 20 anos  55,16% 53,71% 57,02% 48,08% 49,76% 42,25% 39,23%
De 20 a 24 37,90% 37,16% 32,87% 38,34% 37,37% 43,15% 45,71%

De 25a29 496% 623% 6,74% 9,08% 821% 10,83% 10,84%

Igual ou superiora30 1,98% 291% 337% 4,50% 4,66% 3,77% 4,22%

Fonte: Dados PRE/UFV. Tabela elaborada pela autora desta dissertagéo.
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Ao observar o agrupamento “menor que 20 anos”, percebemos que, ao longo
de 2010 a 2016, ele sofre queda em sua representatividade, passando de 55,16% em
2010 para 39,23% em 2016. Em ambito nacional, a partir do que apresentou ANDIFES
(2016), levando em consideracdo os resultados das pesquisas realizadas em 1996,
2003, 2010 e 2014%, o percentual de graduandos nessa faixa etaria comegou a sofrer
queda a partir de 2010, passando de um percentual de 21,41% em 1996 para 14,94%
em 2014.

Em relacdo a faixa etaria de 20 a 24 anos na UFV, identificamos elevacdo no
percentual de ingressantes dessa faixa etaria, aumentando de 853 estudantes em 2010
para 1.354 em 2016, ou seja, uma variagdo percentual de 58,73%. Na pesquisa
publicada por ANDIFES (2016), notamos que o maior percentual de estudantes, em
nivel nacional, se encontra nessa faixa de idade. Além disso, ndo percebemos grandes
alteracdes nesse grupo no decorrer das pesquisas de 1996, 2003, 2010 e 2014, com
pequena queda no percentual em 2014, passando de 57,73% na pesquisa de 2010 para
51,92% na de 2014.

Em relacdo ao agrupamento “25 a 29 anos”, observamos nacionalmente, de
acordo com ANDIFES (2016), pequenas elevagdes no decorrer de 1996 a 2014,
partindo de um percentual de 14,60% em 1996 e chegando em 2014 com 18,36% do
total de estudantes. Na UFV identificamos que de 2010 a 2013 houve elevacdo do
percentual desse grupo, passando de 4,96% em 2010 para 10,84% em 2013. Em 2014
houve pequena queda para 8,21%, no entanto, em 2015 e 2016, esse percentual se
manteve em 10,83% e 10,84%, respectivamente.

No quesito “igual ou superior a 30 anos”, identificamos na UFV eleva¢ao ao
longo de 2010 a 2016, ressaltando que passamos de 45 estudantes em 2010 para 125
em 2016, ou seja, variacdo percentual de 177,78%. Em ambito nacional, esse
agrupamento passou de 10,22% do total de estudantes em 1996 a 18,36% em 2014,
apresentando uma média, no periodo de 1996 a 2014, de 11,16%.

De maneira geral, percebemos tendéncia de elevacdo da faixa etéria dos
estudantes que ingressaram na UFV no periodo analisado. Consideramos essa
caracteristica ser ponto de reflex&o da acéo dos docentes universitarios, uma vez que
eles podem lidar em sala de aula, ou fora dela, com uma heterogeneidade relacionada

a idade dos estudantes.

3 ANDIFES (2016) apresenta os percentuais em cada agrupamento por faixa etaria, nos anos 1996,
2003, 2010 e 2014, porém ndo informa o nimero total de estudantes em cada um dos anos.
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3.1.3. Cor ou raca dos estudantes ingressantes na UFV no periodo de 2010 a 2016

No que se refere a cor/raca, 0s estudantes ingressantes na UFV no periodo de
2010 a 2016, ao serem questionados “Como vocé se considera?”, tendo como opgdes
“Branco(a)”, “Preto(a)”, “Pardo(a)”, “Amarelo(a)” e “ Indigena”, a maioria (53%) se
autodeclarou “branco” e a minoria (1%), “indigena”. Autodeclararam-se “amarelos”
2%, “pardos” 33% e “pretos” 11%. Comparando ano a ano, visualizamos no Grafico
5 que o ingresso de estudantes que se autodeclararam “brancos” e “amarelos” sofreu
queda ao longo dos anos e, em contrapartida, tivemos aumento progressivo na
representacdo de pardos e pretos. Apesar da queda no percentual do ingresso de
brancos, estes ainda sdo 0s que tém maior presenca no campus da UFV, com 47,67%

de representacdo no ano 2016.
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Gréfico 5 — Cor/raca dos estudantes da UFV no periodo de 2010 a 2016.
Fonte: Dados disponibilizados pela PRE. Gréfico elaborado pela autora desta dissertagéo.

Conforme ANDIFES (2016), as mudangas dos estudantes das universidades
federais, em termos de cor ou raca, foram bastante significativas nos altimos 10 anos.
Para essa Associacdo, é visivel a substantiva mudanca na composicéo entre brancos,
pardos e pretos, com 0s primeiros perdendo participagéo e deixando de ser quase 60%

dos estudantes para pouco mais de 45%, enquanto os pardos sobem de pouco mais de
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28% para 37,75% e 0s pretos, de 5,90% até 9,82%. Juntos, pretos e pardos passaram
de 34,20% do total de estudantes para 47,57%, um aumento de quase 10 p.p. Ainda
conforme a ANDIFES, tendo em perspectiva o periodo de quase 20 anos entre 1996 e
2014, observa-se reducéo na participacdo da populacéo branca, antes em torno de 55%,
chegando ao final do periodo préximo de 45%, bem como crescimento significativo
da populacéo de pretos e pardos, que saiu de pouco mais de 44% para mais de 53%.

Para ANDIFES (2016), em um primeiro movimento argumentativo € possivel
entender que a mudanca do perfil estudantil por cor ou raca se deu pelo amplo
movimento de reinterpretagdo do processo de autodeclaracdo, com os estudantes
mudando a visao sobre sua cor ou raca de branca para preta ou parda. No entanto, no
caminho oposto, a ANDIFES argumentou também que se pode considerar que 0s
estudantes, dado o seu nivel de formacdo, possam ter passado por menor influéncia
dessa revisdo de autodeclaragdo e, com isso, a dindmica da mudanga do perfil
estudantil por cor e raca das IFES ndo esteja tdo vinculada a uma revisao observada
para a sociedade.

Outro ponto a ser levantado em relacdo a essa mudanca do perfil estudantil no
que se refere a cor/raca € a questdo das politicas publicas de democratiza¢do do acesso
a educacao superior. Conforme Carmo et al. (2014), a mais recente medida de
democratizacdo do acesso ao ensino superior se refere a Lei n° 12.711, de 2012,
conhecida como a Lei de Cotas. De acordo com esses autores, a “Lei de Cotas” prevé,
além da reserva de vagas em todos os cursos das instituicdes federais para alunos que
estudaram todo o ensino médio em escola publica e para alunos com renda familiar
igual ou inferior a 1,5 salario minimo per capita, a reserva de vagas também para
pardos, negros e indios.

Em 2009, inserida nessa discussdo do acesso ao ensino superior, Rosemberg
(2009) apontou que, apesar do aumento de ingresso de negros e pardos no ensino
médio, sua incorporacdo posterior ao ensino superior é lenta, principalmente na
Educacgdo Superior Publica. Essa autora afirmou ainda que as universidades publicas
e privadas de maior prestigio sdo espacos relativamente segregados, dos pontos de
vista racial e econdmico. Para a autora, as universidades publicas gratuitas e de melhor
qualidade séo as mais cobicadas e as que dispdem de cursos mais seletivos, aos quais
tém maior acesso de estudantes brancos, estratos médios e superiores de renda e,
paradoxalmente, os que frequentaram o ensino fundamental e 0 médio no sistema

privado.
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Ao realizar pesquisa sobre o novo perfil socioecondmico do estudante de
graduacdo em 2014, cuja principal fonte de informac@es utilizada foi o questionério
socioecondémico do Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE),
referente aos trés primeiros ciclos completos desse exame, Ristoff (2014) apontou
algumas questdes referentes a cor/raca do estudante de graduacdo. Esse autor relatou
que, segundo o Censo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2010),
0s brancos representam 48% da populacdo brasileira e, a partir de suas analises dos
dados do terceiro questionario socioeconémico do ENADE, constatou que o campus
universitario brasileiro é cerca de 20% mais branco que a sociedade brasileira. Nessa
mesma pesquisa, Ristoff (2014) verificou que em todos 0s cursos selecionados —
Medicina, Medicina Veterinaria, Odontologia, Direito, Psicologia e Historia — tém
percentuais de estudantes brancos acima dos 48% que 0s brancos representam na
sociedade brasileira. Esse autor observou que os cursos de Medicina Veterinaria,
Medicina, Odontologia, Psicologia e Direito estdo muito distantes da proporcéo na
sociedade e apenas o curso de Historia, “a exemplo do que se observa nas licenciaturas
e nos cursos de baixa relagdo candidato/vaga em geral”, tem percentuais muito
proximos aos da populacéo brasileira branca (RISTOFF, 2014, p. 731). No entanto,
conforme esse autor, mesmo com as distor¢fes observadas no final do terceiro ciclo
do ENADE, quando sdo comparados os trés primeiros ciclos do ENADE, é inegavel a
tendéncia de mudancas no tocante a presenca de brancos nos cursos de graduagdo
(RISTOFF, 2014).

Em relacdo a mesma pesquisa realizada por Ristoff (2014, p. 9), destacamos 0s

seguintes resultados:

Embora muito lentamente, o curso de Medicina torna-se a cada edicao
menos branco, auxiliado em grande parte pelo PROUNI e pelo FIES, nas
IES privadas, e pela Lei das Cotas, nas Instituicbes Federais. O que se
observa na Medicina com relagdo a presenga de estudantes brancos pode
ser observado de forma muito mais acentuada em todos 0s cursos de
graduacdo. No curso de Psicologia, por exemplo, o percentual de brancos
diminui 7% somente no dltimo ciclo, passando de 73% para 66%. Esta tem
sido a tendéncia predominante e pode ser mais bem observada se
analisarmos os dados a partir da presenca de pretos e pardos no campus.

Ristoff (2014) também constatou em sua pesquisa que, como 0S pretos
representam 8% na sociedade brasileira, trés dos cursos selecionados® (Historia,

%«Os cursos selecionados foram Medicina, Odontologia, Direito, Historia, Musica, Pedagogia,
Psicologia” (RISTOFF, 2014, p. 732).
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Mdsica e Pedagogia) tém percentuais de pretos superiores aos da sociedade. Apontou
ainda que os cursos mais competitivos (Medicina, Odontologia, Direito), por sua vez,
tendem a ter percentuais menores de pretos. Ao tratar da representacao percentual de
pretos na graduacéo, Ristoff afirmou que, em estudo realizado anteriormente, em 2013,
publicado pela Flacso/Brasil, em 16 cursos a representacao percentual de pretos € igual
ou superior a da sociedade. Conforme esse autor, tais cursos sd@o, em geral, de
licenciatura e os de baixa demanda. S&o eles: Arquivologia, Biblioteconomia, Ciéncias
Sociais, Educacao Fisica, Filosofia, Fisica, Geografia, Historia, Letras, Matematica,
Mdusica, Pedagogia, Secretariado Executivo, Servico Social, Teatro e Turismo
(RISTOFF, 2014).

Em relacdo aos pardos, o autor encontrou as maiores distorcdes na
representacdo desta cor no campus. Pontuou ainda que esse grupo, que representa 43%
dos brasileiros, esta sub-representado em todos os cursos de graduacéo. Afirmou ainda
gue ndo s6 na média do conjunto dos cursos a representacdo dos pardos € cerca de 20%
inferior a sua representacdo na sociedade, mas, considerados individualmente, ndo ha,
de acordo com Ristoff, um Unico curso em que pardos tenham representacdo igual ou
superior a da sociedade (RISTOFF, 2014).

Resumidamente, voltando a questdo da UFV, percebemos, ao longo dos anos
2010 a 2016, aumento significativo de estudantes ingressantes que se autodeclararam
pretos e pardos, com diminuicao de alunos que se autodeclararam brancos e amarelos.

3.1.4. Origem escolar dos estudantes ingressantes na UFV no periodo de 2010 a
2016

Trataremos, neste topico, da origem escolar dos ingressantes na UFV, mais
especificamente se sdo oriundos de um ensino médio publico ou privado. Constatamos
a partir dos dados que, dos ingressantes no periodo de 2010 a 2016, 57% declararam
ter cursado o ensino medio em escola pablica. Queremos ressaltar que os dados dos
estudantes que nos foram disponibilizados, em relacdo a origem escolar, permitem
identificar apenas se o estudante € oriundo da rede publica ou privada, ndo informando,
por exemplo, se foi todo em escola publica ou a maior parte.

No Gréfico 6, podemos visualizar a tendéncia, ao longo dos anos, de aumento
daqueles estudantes que cursaram o ensino médio na rede publica. Somente no ano
2012 tivemos pequena queda (3,98%) no numero de alunos oriundos dessa rede. Em
2015 e 2016, o percentual de ingressantes oriundos da escola publica distanciou-se um
pouco mais daqueles vindos da rede privada, sendo o percentual dos que vieram da
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rede publica 63,91% em 2015 e 63,61% em 2016. Como relatou Piotto (2016),
politicas de acOes afirmativas vém buscando aumentar 0 acesso ao ensino superior de
estudantes das camadas populares que, em geral, consideram 0 ingresso em
universidades publicas fora de seus horizontes de possibilidades.
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Gréfico 6 — Ingressantes da UFV no periodo de 2010 a 2016, segundo a origem
escolar.
Fonte: Dados disponibilizados pela PRE/UFV. Gréfico elaborado pela autora desta dissertagéo.

Ao investigar a origem escolar dos estudantes das universidades brasileiras
com um universo de 939.604 estudantes, ANDIFES (2016) apontou gue a maioria
(60%) dos graduandos cursou o0 ensino médio somente em escola publica. Na UFV,
guanto mais recente for o ingresso, com excecdo do ano 2012, maiores Sdo 0S
percentuais de estudantes oriundos de escola publica. Assim como nos dados
apresentados pela ANDIFES em 2016, em nivel nacional, também observamos
elevacdo no ingresso de estudantes oriundos da rede publica.

Ao realizar uma pesquisa sobre o novo perfil socioeconémico do estudante de
graduacdo em 2014, cuja principal fonte de informacdes utilizada foi o questionario
socioecondémico do ENADE referente aos trés primeiros ciclos completos desse
exame, Ristoff (2014) destacou que é importante relembrar que o ensino médio
brasileiro é essencialmente publico, abarcando 87% do total das matriculas. Visto por
essa Otica, Ristoff afirmou que é possivel perceber que os estudantes de graduacéo das
Instituicdes de Ensino Superior Brasileiras, embora sejam, em sua maioria, originarios
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da escola publica, ainda estdo longe de refletir a realidade de 87% das matriculas
publicas do ensino médio. Ainda assim, esse mesmo autor apontou que fica evidente
que, a cada ciclo do ENADE, mais estudantes oriundos da escola publica chegam ao
campus tendo ja superado, na média, mas ndo nos cursos de alta demanda®®, o
percentual que a Lei das Cotas estabelece para as Instituicdes Federais de Educacgéo
Superior.

Outro dado, em relagdo a UFV, que nos foi disponibilizado é referente a quanto
tempo esse estudante concluiu o Ensino Médio. Visualizamos no Grafico 7 que 29%
declararam “no ultimo ano”, 59% “nos ultimos cinco anos™, 10% “nos ultimos 15

anos”, 1% “nos ultimos 20 anos” € 1%  ha mais de 20 anos”.
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Gréfico 7 — Tempo de conclusdo do ensino médio dos estudantes de graduacdo da
UFV no periodo de 2010 a 2016.

Fonte: Dados disponibilizados pela PRE/UFV. Grafico elaborado pela autora desta dissertagéo.
Quando comparamos os dados entre 2010 e 2016 da UFV, demonstrados no

Gréfico 7, percebemos alteracdes exorbitantes entre aqueles que concluiram o ensino
médio “no ultimo ano” e “nos ultimos cinco anos”. Em 2011 e 2015, percebemos um
“pico” daqueles que concluiram “nos ltimos cinco anos”, em contraposi¢do a um
baixissimo niimero daqueles que concluiram “no Gltimo ano”. Em contrapartida, temos

em 2012 alta brusca daqueles que concluiram “no Gltimo ano”, com a queda daqueles

360s cursos que o autor elenca como de alta demanda e que abordou em sua pesquisa sdo: Medicina,
Medicina Veterinaria, Odontologia e Direito (RISTOFF, 2014).
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que concluiram “nos ultimos cinco anos”. Em 2015 temos uma queda brusca daqueles
que concluiram “no ultimo ano”, com uma contrapartida de alta daqueles que
concluiram “nos ultimos cinco anos”. Em 2016, ambas as categorias tendem para uma
mesma posic¢ao.

Em se tratando de tempo de concluséo do ensino médio, a UFV, no periodo de
2010 a 2016, recebeu 1.780 estudantes que concluiram o ensino médio nos Gltimos 15
anos, 175 que concluiram nos ultimos 20 anos e 240 que concluiram h& mais de 20
anos. Chamamos a reflexdo novamente para os desafios postos ao docente
universitario, uma vez que, dependendo do curso em que ingressarem, esses estudantes
necessitardo de conhecimentos especificos do ensino médio, a exemplo de cursos que
contenham Calculo e Fisica, entre outras disciplinas.

Ao discorrer sobre o novo perfil do campus brasileiro, Ristoff (2014) apontou
que a Educacgéo Superior alimenta-se, em grande parte, com os graduados de longa
data, estudantes com mais de 24 anos, excluidos da Educacdo Superior pelo seu
elitismo histérico. Esse mesmo autor afirmou que dados recentes do Censo da
Educacao Superior indicam que cerca da metade dos sete milhdes de estudantes, isso
em 2014, tém mais de 20 anos de idade e, desses, perto de 600 mil tém mais de 40
anos de idade.

Percebemos, entdo, que o perfil estudantil da UFV, no que se refere ao tempo
de conclusdo do ensino médio, tem sofrido alteracdes significativas ao longo dos anos,
alteracbes essas que acreditamos também influenciar o trabalho do docente

universitario em razdo, por exemplo, dos conhecimentos prévios dos estudantes.

3.1.5. Renda familiar dos estudantes ingressantes na UFV no periodo de 2010 a
2016

Os estudantes ingressantes na UFV, no periodo de 2010 a 2016, foram
indagados quanto a renda bruta mensal (sem descontos) de seu grupo familiar (soma
dos rendimentos dos seus pais, irmaos, conjuge, filhos etc.). Para melhor visualizacéo
desses dados, elaboramos o Grafico 8. A partir dos dados expostos no referido gréafico,

percebemos como se da a distribuicdo dos estudantes no quesito renda bruta familiar.
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Gréafico 8 — Renda bruta do grupo familiar dos ingressantes na UFV no periodo de

2010 a 2016.
Fonte: Dados disponibilizados pela PRE/UFV. Grafico elaborado pela autora desta dissertagao.

Como visualizado nesse grafico, 32% dos estudantes ingressantes na UFV no
periodo de 2010 a 2016 tém renda bruta familiar “entre um e trés salarios minimos”.
Nacionalmente, conforme estudo da ANDIFES (2016), dos 939.604 participantes da
pesquisa, a maior parcela (38,23% do total de estudantes) também informou que a
renda mensal bruta per capita da sua familia ¢ “entre um e trés salarios minimos”.

A renda mensal bruta per capita de “até um salario minimo” na UFV ¢ de 9%
dos estudantes, ja nacionalmente, conforme ANDIFES (2016), 12,15% dos
graduandos disseram possuir renda familiar mensal bruta nessa faixa salarial. A faixa
salarial “entre 3 e 10 saldrios minimos” na UFV apresenta um percentual ndo tao
similar ao do nivel nacional, que é de 38% dos estudantes; na UFV, 49% declararam
renda familiar nessa faixa salarial. E, por fim, a faixa “mais de 10 salarios minimos”
tem um percentual de 10% na UFV, muito proximo da média nacional, que é de 10,6%
dos estudantes (ANDIFES, 2016).

Apresentamos a seguir o Grafico 9, para melhor visualizarmos as evolugdes ou
possiveis quedas, entre 2010 e 2016, no que se refere a renda bruta familiar dos
estudantes.
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Gréafico 9 — Renda bruta do grupo familiar dos ingressantes na UFV no periodo de

2010 a 2016.
Fonte: Dados disponibilizados pela PRE/UFV. Gréfico elaborado pela autora desta dissertagéo.

Constatamos a partir desse grafico que, ao longo dos anos 2010 a 2016, se
ampliou o numero de estudantes cuja renda familiar bruta se encontra nas faixas
salariais de “até um salario minimo” e “entre um e trés salarios minimos”. Esta tltima
faixa salarial, se compararmos o ano 2010 com o 2016, teve elevagao de praticamente
50%. De maneira geral, nos outros grupos de faixa salarial ndo percebemos grandes
alteracdes. A ANDIFES salientou que o periodo entre 2010 e 2014 assistiu a uma
consideravel transformacdo do perfil do estudante universitario, em termos das
condigcdes socioeconbémicas de suas familias, com elevacdo significativa da
participacao de alunos com menor renda familiar (ANDIFES, 2016).

De acordo com Ristoff (2014), as mudancas no perfil socioeconémico dos
estudantes de graduacdo ficam ainda mais evidentes quando se observa a renda
familiar dos estudantes. Conforme esse autor, para que se entenda melhor o que ocorre
no campus brasileiro é necessario ressaltar que apenas 7% das familias brasileiras tém
renda mensal superior a 10 salarios minimos, sendo, portanto, raro encontrar na

graduacdo brasileira um curso/area em que essa representacéo seja igual ou inferior a
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da sociedade. Segundo Ristoff, em todos os cursos®’ que abordou em sua pesquisa, um
namero cada vez menor de estudantes ricos ingressa na Educagdo Superior, mesmo
em cursos de alta demanda, em conformidade com as demandas da legislacdo vigente,
demonstrando nitidamente os efeitos das politicas de inclusdo. Para esse autor, é
expressivo o contingente de estudantes do grupo de até trés salarios minimos e da larga
faixa de 3 até 10 salarios minimos, deixando claro que é grande o nimero de alunos
que teriam dificuldades de se manter no campus “a menos que robustas politicas de
permanéncia nao estivessem sendo postas em pratica” (RISTOFF, 2014, p. 736).

Almeida (2014), ao discutir as desvantagens sociais e 0s desafios da
permanéncia na universidade puablica, trata das dificuldades materiais dos estudantes
universitarios. Afirmou esse autor que as dificuldades materiais contemplam
dimens@es, como a distancia de seu bairro do campus universitario e as dificuldades
em relacdo aos meios de transporte que levam até ao campus o dinheiro para
alimentacdo, copias e aquisicao de livros, o uso de computador e a necessidade de
trabalhar.

Nesse contexto, podemos trazer a reflexdo as implicacbes na pratica dos
docentes universitarios quando passam a ter um publico estudantil com menor renda
familiar e, portanto, com dificuldades, por exemplo, como ja citado por Almeida
(2014), na aquisicédo de livros e, ou, Xerox, acesso a computador e internet em casa,
material para aula pratica, entre outros. Pimenta e Anastasiou (2014), ao tratarem da
“docéncia e ensino: ensinar a quem?”, abordaram essa questdo e indagaram: como
estdo, por parte do docente, as solicitacdes de materiais necessarios ao estudo, levando
em conta o poder aquisitivo do aluno, e como se dé a utilizacdo do material disponivel

na instituicdo: biblioteca, laboratdrios ou outros espacos para esses estudantes?

3.1.6. Tempo dedicado ao trabalho segundo os estudantes ingressantes na UFV
no periodo de 2010 a 2016

Com relacdo ao trabalho, o questionario que a PRE da UFV aplicou aos
estudantes continha duas perguntas, sendo a primeira se esse aluno exercia atividade

remunerada e, a segunda, se ele, enquanto estiver cursando a Universidade, precisa

$"Medicina, Medicina Veterinaria, Odontologia, Direito, Psicologia, Pedagogia, Histdria, MUsica.
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trabalhar para se manter. No que se refere a primeira pergunta, ao longo dos anos
2010 a 2016, entre aqueles que declararam exercer atividade remunerada, podemos
ainda identificar se era “eventualmente”, “até 20 horas semanais” ou “acima de 20
horas semanais”, €, ainda, se houve alteracdes na tendéncia ao longo dos anos 2010 a
2016. Identificamos que a média daqueles que disseram trabalhar “eventualmente” foi
de 11%, daqueles que declararam ““até 20 horas semanais” foi de 8% e dos “acima de
20 horas semanais” foi de 11%. Visualizamos no Grafico 10 que, dessas categorias, a
que sofreu maior alteracdo foi a de “até 20 horas semanais”, que em 2010 apresentou

um percentual de 12% dos estudantes e, em 2013, declinou esse percentual para a
metade (6%).

H2010 m2011 w2012 m2013 ®m2014 ®2015 m2016

13% 13%
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119 °12%
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10% 10% 9% 9o 10%
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110’?10%11%

7% 7%
6% 6%

Sim, eventualmente Sim, até 20 horas semanais  Sim, acima de 20 horas
semanais

Gréfico 10 — Estudantes da UFV segundo o tempo dedicado ao trabalho antes do

ingresso na Universidade, no periodo de 2010 a 2016.
Fonte: Dados disponibilizados pela PRE/UFV. Grafico elaborado pela autora desta dissertagao.

Em relacdo a segunda pergunta, se o estudante precisa trabalhar para se manter
apos o ingresso na Universidade, entre 2010 e 2016, 67,72% deles declararam nao ter
essa necessidade. Percebemos a partir do Grafico 11 que o percentual daqueles que
declararam precisar exercer atividade remunerada para se manter teve leve aumento,
porém, ainda assim, o percentual daqueles que declararam ndo precisar trabalhar para

se manter ultrapassou os 60%, em todos 0s anos.
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Gréfico 11 — Estudantes da UFV, no periodo de 2010 a 2016, que indicaram a

necessidade de trabalhar para se manter.
Fonte: Dados disponibilizados pela PRE/UFV. Gréfico elaborado pela autora desta dissertacéo.

ANDIFES (2016) apontou que trabalhar € uma necessidade recorrente entre os
graduandos. A pesquisa realizada por essa associacdo, em 2014, apontou que, do
universo pesquisado, ou seja, dos 939.604 estudantes, 34,34% declararam que ndo
trabalhavam, mas estavam a procura de trabalho; 32,94% trabalhavam com
remuneracao; 30,27% nao trabalhavam e ndo estavam a procura de trabalho; e 2,45%
declararam ter um trabalho ndo remunerado. Em cruzamento com o nimero de horas
dedicadas ao estudo, ANDIFES (2016) concluiu que estudantes trabalhadores dedicam
um namero menor de horas aos estudos e normalmente possuem jornadas de trabalho
diarias superiores a 20 horas. Isso significa que o trabalho ocupa parte significativa
das horas semanais, concorrendo com o estudo e, obviamente, comprometendo a
formagéo do estudante (ANDIFES, 2016).

ANDIFES (2016), no quesito tempo dedicado ao trabalho, identificou que,
entre os graduandos que declararam que trabalhavam, a jornada habitual de trabalho
semanal mais frequente, nacionalmente, ¢ “de 30 a 40 horas™ (22,04%), seguida pelas
jornadas “de 15 a 20 horas” (19,40%), “de 40 a 44 horas” (16,84%), “de 25 a 30 horas”
(13,98%), “Menos de 15 horas” (11,60%), “de 20 a 25 horas” (9,01%) e “Mais de 44
horas” (7,13%).

Analisando, na UFV, a tendéncia de estudantes que trabalhavam e pretendiam

trabalhar apds o ingresso na Universidade, por area do conhecimento, notamos que no
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Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes foi onde encontramos maior numero
(47%) de estudantes que declararam exercer atividade remunerada. J& o Centro de
Ciéncias Exatas e o Centro de Ciéncias Biologicas foram 0s que apresentaram menores

percentuais (24% em ambos) de estudantes que declararam exercer atividade
remunerada, conforme mostrado no Gréfico 12.
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Gréfico 12 — Atividade remunerada dos estudantes da UFV, por Centro de Ciéncias.
Fonte: Dados disponibilizados pela PRE/UFV. Gréfico elaborado pela autora desta dissertagéo.

Aprofundando na andlise, identificamos que 5.951 estudantes disseram
pretender exercer atividade remunerada durante a graduacéo e desses, 3.247, ou seja,
59,62%, ja trabalhavam antes de ingressar na UFV. Desses 3.247, 1.702 sdo do CCH,
396 do CCA, 372 do CCB e 777 do CCE.

Como o CCH foi o Centro que apresentou maior nimero de estudantes que ja
trabalhavam antes de ingressarem na UFV e pretendiam exercer atividade remunerada
durante a graduacao, buscamos identificar se havia discrepancias de um curso para
outro, dentro desse mesmo Centro. Ao visualizarmos a Tabela 2, podemos notar
diferenca acentuada entre 0s cursos que apresentam maiores e menores taxas de

estudantes que trabalham: Pedagogia com 46%; e Direito com 9% de alunos na
referida situacéo.
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Tabela 2 — Estudantes ingressos na UFV, pertencentes ao CCH, que ja trabalhavam e
pretendiam trabalhar durante a graduagéo, no periodo de 2010 a 2016

Atividade remunerada

Cursos CCH Total de antes e depois do Percentual
estudantes ) (%)
ingresso na UFV
Pedagogia 457 208 46
Ciéncias Sociais 637 247 39
Ciéncias Contabeis 317 121 38
Letras 586 215 37
Geografia 502 183 36
Licen. em Educacdo do Campo 197 71 36
Educacéo Infantil 420 146 35
Economia Doméstica 340 94 28
Secretariado Executivo Trilingue 193 53 27
Danca 164 43 26
Historia 450 107 24
Administracao 474 105 22
Ciéncias Econdmicas 380 41 11
Comunicacéo Social 294 29 10
Direito 449 39 9
Total 5.860 1.702 29

Fonte: Dados disponibilizados pela PRE/UFV. Tabela elaborada pela autora desta dissertagéo.

Em 1994, ao tratar do estudante universitario e do trabalho, Cardoso e Sampaio
(1994) apontaram que nos cursos da area de Humanidades e de Ciéncias Sociais
Aplicadas os estudantes trabalhadores eram a grande maioria. Eles chegavam,
conforme essas autoras, a 72,0% nos cursos de Administracdo de Empresas, 71,3% no
de Pedagogia, 68,8% no curso de Direito e 62,9% no de Filosofia.

Ao investigar a relacdo entre a area do conhecimento e a situacao de trabalho
dos graduandos, ANDIFES (2016) identificou que, na area de “Linguistica, Letras e
Artes”, 41,51% dos 72.539 estudantes que pertenciam a essa area declararam ter um
trabalho remunerado. Na area de Ciéncias Humanas, ANDIFES (2016) afirmou que

esse percentual € de 40,07% dos 144.592 estudantes pertencentes a essa area. Em
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relacdo a area de Ciéncias Sociais Aplicadas, a Associacao identificou que 50,79% dos
208.840 estudantes que pertencem a essa area exercem trabalho remunerado.

Para identificarmos a relacdo entre a area do conhecimento e a situacdo de
trabalho dos graduandos, realizamos o mesmo levantamento no CCB, CCA e CCE.
No que se refere ao CCB, identificamos e visualizamos na Tabela 3 que, dos cursos
oferecidos por esse Centro, o de Medicina apresenta percentual de estudantes que
trabalhavam e pretendiam continuar trabalhando bem abaixo da méedia do Centro, que
é de 10,63%. Ja o curso de Educacéo Fisica apresenta 0 maior percentual de estudantes
trabalhadores (22%).

Tabela 3 — Estudantes ingressos na UFV, pertencentes ao CCB, que ja trabalhavam e
pretendiam trabalhar durante a graduacéo, no periodo de 2010 a 2016

Atividade remunerada

Total de ) Percentual
Cursos CCB antes e depois do
estudantes ) (%)
ingresso na UFV
Educacdo Fisica 618 136 22
Lic. em Ciéncias
o 309 60 19
Bioldgicas
Enfermagem 407 41 10
Ciéncias Bioldgicas 443 40 9
Bioquimica 352 30 9
Nutricdo 408 26 6
Medicina Veterinaria 434 27 6
Medicina 313 12 4
Total 3.284 372 11

Fonte: Dados disponibilizados pela PRE/UFV. Tabela elaborada pela autora desta dissertagéo.
Ao investigar a relacdo entre a area do conhecimento e a situacdo de trabalho

dos graduandos, ANDIFES (2016) identificou que a area de “Ciéncias da Saude” tem
a maior proporcao relativa de estudantes que nédo trabalham e ndo estdo a procura de
trabalho, sendo 52,42% dos 130.431 discentes que pertencem a essa area. Ainda em
relacdo as Ciéncias da Saude, ANDIFES (2016) relatou que 15,03% dos estudantes
declararam ter um trabalho remunerado. Quanto a area de Ciéncias Bioldgicas,

ANDIFES (2016) afirmou que essa area apresenta a maior propor¢do de estudantes
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gue ndo trabalham e estdo a procura de trabalho, com um percentual de 41,84% do
total de 39.490 alunos. O percentual de estudantes dessa mesma area que declararam
ter um trabalho remunerado é de 24,3%.

No CCA da UFV, temos uma média de 14% de estudantes trabalhadores, em
que o curso de Cooperativismo apresenta percentual bem acima desse e, além disso, o
maior de todo o Centro. O curso de Engenharia Florestal, com menor percentual de
trabalhadores, ndo se distancia tanto da média do Centro, apresentando 10% de

estudantes trabalhadores.

Tabela 4 — Estudantes ingressos na UFV, pertencentes ao CCA, que j& trabalhavam e
pretendiam trabalhar durante a graduacéo, no periodo de 2010 a 2016

Atividade remunerada

Total de )
Cursos CCA antes e depois do Percentual
estudantes )
ingresso na UFV
Cooperativismo 301 72 24
Agronegécio 177 30 17
Engenharia Agricola e Ambiental 360 57 16
Zootecnia 644 89 14
Agronomia 1.791 205 11
Engenharia Florestal 484 49 10
Total 3.757 502 13

Fonte: Dados disponibilizados pela PRE/UFV. Tabela elaborada pela autora desta dissertagéo.

Ressaltamos que o curso de Agronomia, com um ndmero de estudantes bem
acima dos outros cursos do CCA, tem um dos menores percentuais de estudantes que
trabalhavam e pretendiam trabalhar pos-ingresso na UFV.

ANDIFES (2016) identificou que a area de Ciéncias Agrarias apresenta a
menor proporc¢do de estudantes que trabalham com remuneragéo, ou seja, 14,16% dos
65.512 alunos pertencentes a essa area.

No CCE da UFV encontramos discrepancias, em relacdo ao percentual de
trabalhadores, de curso para curso. Com 12% de média de estudantes trabalhadores,
temos cursos que apresentam mais de 30% de trabalhadores e outros 5% ou menos.
Visualizamos na Tabela 5 que o0 maior percentual (39%) de estudantes trabalhadores
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se encontra no curso de Licenciatura em Matematica e o menor (3%), nos cursos de
Engenharia Quimica e Engenharia de Producio. E interessante notar que no curso de
Matematica (Bacharel) esse percentual diminui consideravelmente para 17%.

Tabela 5 — Estudantes ingressos na UFV, pertencentes ao CCE, que ja trabalhavam e
pretendiam trabalhar durante a graduacéo, no periodo de 2010 a 2016

Atividade remunerada

Cursos CCE Total de antes e depois do Percentual
estudantes )
ingresso na UFV
Licenciatura em Matematica 244 96 39
Licenciatura em Fisica 255 84 33
Licenciatura em Quimica 302 93 31
Matemaética 335 58 17
Ciéncia e Tecnologia de Laticinios 254 34 13
Fisica 352 44 13
Engenharia de Agrimensura 323 34 11
Ciéncia da Computacao 316 32 10
Quimica 505 49 10
Arquitetura e Urbanismo 289 23 8
Engenharia de Alimentos 489 31 6
Engenharia Mecénica 314 19 6
Engenharia Elétrica 322 19 6
Engenharia Ambiental 317 17 5
Engenharia Civil 437 18 4
Engenharia Quimica 295 10 3
Engenharia de Producdo 301 10 3
Total 5.650 671 12

Fonte: Dados disponibilizados pela PRE/UFV. Tabela elaborada pela autora desta dissertagéo.
Ao investigar a relacdo entre a area do conhecimento e a situacdo de trabalho

dos graduandos, ANDIFES (2016) identificou que a area de Ciéncias Exatas e da Terra
apresenta a menor porcentagem de estudantes que trabalham sem remuneracéo (1,79%
do total de 131.067 estudantes da area). O percentual daqueles que exercem atividade
remunerada nessa area é de 33,87%. Na area de Engenharia, 22,08% dos 147.133 dos

seus estudantes declararam possuir trabalho remunerado.

78



Ao fazer o cruzamento com o numero de horas dedicadas ao estudo, ANDIFES
(2016) concluiu que trabalhadores dedicam nimero menor de horas aos estudos e
normalmente possuem jornadas de trabalho diarias superiores a 20 horas. Isso significa
que o trabalho ocupa parte significativa das horas semanais, concorrendo com o estudo
e, obviamente, comprometendo a formacao discente (ANDIFES, 2016).

Almeida (2014) apontou a necessidade de trabalhar como uma dificuldade
material do estudante universitario que acarreta falta de tempo, e essa falta produz uma
diferencia¢dao interna: “o estudante em tempo integral, que pode aproveitar a
universidade mais plenamente e, por isso, fazer um curso melhor, e aquele que trabalha
e estuda” (ALMEIDA, 2014, p. 257).

Para Zago (2006), o tempo investido no trabalho como forma de sobrevivéncia
impbe, em varios casos, limites académicos, como na participacdo em encontros
organizados no interior ou fora da Universidade, nos trabalhos coletivos com o0s
colegas, nas festas organizadas pela turma, entre outras circunstancias. H4 uma luta
constante entre o que gostariam de fazer e 0 que é possivel fazerem, materializada em
uma gama variada de situac@es: carga horaria de trabalho, tempo insuficiente para dar
conta das solicitacfes do curso e outras, de ordens social e cultural, condicionadas
pelos baixos recursos financeiros (ZAGO, 2006).

Com outro olhar, referindo-se ao aluno-trabalhador e abordando a docéncia no
ensino superior, Pimenta e Anastasiou (2014) trouxeram com essa discussdo uma
reflexdo pertinente. Para elas, contar nas salas de aula com a presenca de alunos
trabalhadores pode tornar-se fator de grande contribuicdo no processo de relacéo entre
teoria e préatica. Por exemplo, o aluno que atua no mercado referente ao curso pode
auxiliar na associacdo dos elementos tratados com a realidade vivenciada. No entanto,
ressaltaram que para que isso aconteca € essencial o professor conhecer seus alunos e,
pelo vinculo que constroi com o grupo de trabalho, destacar e aproveitar a experiéncia
de todos os participantes.

A 1V Pesquisa Nacional do Perfil Socioecondmico e Cultural dos Estudantes
de Graduagdo, visando conhecer os hébitos académicos relativos ao cotidiano de
estudo dos graduandos das IFES, identificou o tempo medio que esses alunos dedicam
aos estudos fora da sala de aula. E os dados apontaram que 32,59% dos 939.604
estudantes que fazem parte do universo da pesquisa dedicam, em média, “menos de
cinco horas” semanalmente aos estudos fora da sala de aula, 61,92% dedicam até 10

horas e 38,08% dedicam “mais de 10 horas”.
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Para verificar se ha correlagdo entre o tempo dedicado aos estudos e o tempo
dedicado ao trabalho, ANDIFES (2016) observou os graduandos que estudam menos
de cinco horas e 0s que estudam mais de 25 horas. O resultado foi de que, entre os
306.201 estudantes que se dedicam “Até cinco horas” semanalmente aos estudos fora
da sala de aula, 45,72% tém trabalho remunerado, contra 19,88% que responderam
“Nao trabalho e ndo estou a procura de trabalho” e 32,22% que marcaram “Nao
trabalho e estou a procura de trabalho”. Em contrapartida, entre os 65.175 graduandos
que estudam “Mais de 25 horas semanais”, 80,56% ndo trabalham (estejam ou ndo a
procura de trabalho). ANDIFES (2016) constatou que, a medida que o tempo dedicado
aos estudos fora da sala de aula aumenta, cresce a proporc¢do dos graduandos que néo
trabalham, estejam ou ndo a procura de trabalho. “Quanto menor o tempo semanal
dedicado aos estudos fora da sala de aula, maior a proporcdo de graduandos que
trabalham (remunerados ou nao)” (ANDIFES, 2016, p. 161).

Ao tratar da relacdo entre as atividades ou programas académicos e a situacéo
de trabalho dos graduandos, ANDIFES (2016) mostrou que 50,92% dos 939.604
graduandos participam de alguma atividade ou programa académico, tal como
pesquisa, estagio, ensino, extensao, empresa janior etc. Ndo participam de nenhuma
atividade académica extraclasse 49,08% dos graduandos. Conforme dados
apresentados na pesquisa ANDIFES (2016), as atividades ou programas académicos
usufruidos pelos graduandos sdo: Estagio (12,55%), Pesquisa (11,49%), Ensino
(8,74%), Extenséo (5,87%), Programa de Educacao Tutorial — PET (2,46%), Empresa
Junior (2,06%) e outras (7,76%).

Tratando da falta de tempo dos estudantes universitarios para estudar, devido
a necessidade de trabalhar, Almeida (2014) apontou os desdobramentos dessa
situacdo, de acordo com 0s cursos que esses estudantes fazem. Para esse autor, nas
carreiras ligadas as Ciéncias Humanas e Humanidades — Historia, Geografia e Letras
—, a quantidade e nivel dos textos a serem lidos e analisados aparecem como maior
exigéncia, enquanto no curso de Ciéncias Contabeis sdo os trabalhos e as listas de
exercicio. No curso de Fisica aparecem os relatorios das experiéncias realizadas, 0s
trabalhos e as listas de exercicio. O autor também destacou uma peculiaridade no curso
de Geografia: “o trabalho de campo presente nas atividades de certas disciplinas exige
viagens constantes, as vezes, até mesmo para outros Estados, o que acaba gerando
problemas no seu emprego” (ALMEIDA, 2014, p. 257).
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Almeida (2014), ao discorrer sobre como os estudantes lidam com a auséncia
de tempo, afirmou que eles “criam” algum tempo em hordrios destinados a outras
rotinas diarias — hora do almoco, periodo ap6s o expediente, entre outros. Esse mesmo
autor apontou que a consequéncia mais imediata da relacdo estabelecida entre
atividades e auséncia de tempo disponivel € o desenvolvimento de uma nova postura
diante das tarefas universitarias, para que ndo sejam, nas palavras do citado autor,
“engolidos pelo volume de trabalho” (ALMEIDA, 2014, p. 258).

Pimenta e Anastasiou (2014) trataram dessa questdo sobre a falta de tempo do
aluno para estudar. Para essas autoras, a questdo do tempo disponivel para estudo é
algo que ndo pode ser ignorado pelo docente ou pela instituicdo. Afirmaram que ha
atividades que podem, e devem, ser desenvolvidas na sala de aula, sob a superviséo do
professor, principalmente aquelas de maior complexidade e que exigem supervisdo.
Ha também, conforme essas autoras, outras atividades que o aluno pode, e deve, fazer
por si mesmo e independentemente da supervisdo docente, pois € preciso construir a
autonomia com os alunos “em processos paulatinos de soltura” Segundo elas, em
curriculos mais atualizados a integracdo das disciplinas vem auxiliando sobremaneira,
uma vez que atividades comuns conjugam disciplinas afins, o que representa ganho de
tempo para o aluno e maior aprendizagem (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p. 239).

Vale destacar que as citadas autoras apontaram que o docente ndo deve ignorar
as dificuldades apresentadas pelos estudantes, mas, sim, buscar conhecé-las e planejar
acoOes coletivas envolvendo-os, com o objetivo de sanar as dificuldades identificadas.
Elas também consideram inaceitavel o fato de os docentes universitarios
acompanharem alunos que ingressam no ensino superior com dificuldades e

“permitirem” que eles concluam o curso com as mesmas dificuldades.

3.1.7. Acesso a computador segundo os estudantes ingressantes na UFV no
periodo de 2010 a 2016

Os estudantes da UFV ingressos no periodo de 2010 a 2016, ao serem
indagados se tém acesso a computador, 94% declararam que “sim”. Cabe destacar que,
apesar de o percentual daqueles que ndo tém acesso a computador ser pequeno em
relacdo aos que tém, notamos que, dos 18.551 estudantes, 1.042 declararam néo ter

acesso a esse equipamento. Acreditamos que esse percentual de estudantes que nédo
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tem acesso a computadores pode influenciar o trabalho do docente universitario, uma
vez que pode demandar atividades que requeiram 0 uso desse recurso.

O Grafico 13 ilustra a tendéncia de acesso a computador dos estudantes
ingressos na UFV no periodo de 2010 a 2016. Chama-nos a atencdo o fato de, no
decorrer desses anos, aumentar, mesmo que pouco, o0 numero de estudantes que nao

tém acesso a computador, passando de 95 em 2010 para 174 em 2016.
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Gréfico 13 — Acesso a computador pelos estudantes ingressos na UFV no periodo de

2010 a 2016.
Fonte: Dados disponibilizados pela PRE/UFV. Gréfico elaborado pela autora desta dissertagéo.

ANDIFES (2016) investigou se o0s estudantes universitarios (939.604) que
compdem o universo da nossa amostra tém dominio de microcomputadores. Para
identificar esse dominio, a Associacdo elencou quatro categorias, sendo elas: “tem
muita experiéncia”, “tem experiéncia”, “tem alguma nog¢ao”, “ndo domina”. Conforme
essa instituicdo associativa, os dados indicaram que 47,95% dos graduandos “tém
experiéncia” no uso de microcomputadores. Somando os graduandos que tém muita
experiéncia aos que tém experiéncia, chega-se a 83,55% deles. Os estudantes que
declararam ter alguma nogéo sobre esses equipamentos constituem um percentual de
15,48%, e os que declararam ndo ter dominio (0,97%), em numeros absolutos,

representam um total de 9.086 alunos (ANDIFES, 2016).
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Em relacdo aos dados dos estudantes da UFV, identificamos também a
diferenca, por centro, daqueles que ndo tém acesso a computador. O CCH apresenta o
maior percentual (39%) de alunos que ndo possuem acesso a esse equipamento; 0O
menor percentual é do CCB, com 14%. Ja o CCA e o CCE apresentam,

respectivamente, 16% e 31% de estudantes que ndo tém acesso a computador.

3.1.8. Condicdes diferenciadas para aprender segundo os estudantes ingressantes
na UFV no periodo de 2010 a 2016

No questionario aplicado pela PRE/UFV, os estudantes foram indagados se,
para aprender, necessitam de condicdes diferenciadas (tempo, métodos, instrumentos)
devido a: disturbios de leitura (dislexia), ou na escrita (disgrafia, disortografia) ou na
matematica (discalculia); disturbio de Atencgdo e Hiperatividade (TDAH) ou autismo
(Sindrome de Asperger); problemas cronicos de saude fisica (renal, cardiaca etc.) ou
emocional (depressdo, fobia social, sindrome do panico etc.); deficiéncia de viséo,
audicdo ou fisica; alta capacidade de raciocinio/desempenho; mais de uma condicao
presente entre as mencionadas anteriormente; e nenhuma diferenciagéo.

Apresentamos na Tabela 6 a média dos fatores que os estudantes ingressos na
UFV, nos anos 2010 a 2016, declararam ser motivo de condicdes diferenciadas para
aprender. Temos que a maioria (85,22%) dos estudantes ndo necessita de nenhuma
condicéo diferenciada para aprender e que 1,84% apresentou mais de uma condi¢éo
das mencionadas. O tipo de deficiéncia com maior incidéncia é o “Disturbio de
Atencdo e Hiperatividade (TDAH) ou autismo (Sindrome de Asperger)” com 3,87%
dos estudantes. Ja o de menor incidéncia ¢ “deficiéncia de visdo, audi¢ao ou fisica”,
com 1,54% dos estudantes.

Tabela 6 — Estudantes da UFV, conforme condic¢des diferenciadas para aprender, no
periodo de 2010 a 2016

2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 Total

Nenhuma diferenciacéo 1958 2139 2270 2546 2315 2120 2426 15774
Disturbios de leitura, ou na

. - 53 52 46 69 8 89 70 464
escrita ou na matematica

Disturbio de atencdo e
hiperatividade (TDAH); autismo

77 98 79 109 110 141 112 726
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Problemas cronicos de salide
. ] 44 47 35 35 57 84 87 389
fisica ou emocional

Deficiéncia de visdo, audicdo ou
fisi 37 29 24 48 58 53 41 290
isica

Alta capacidade de
o 71 37 9% 40 51 119 148 562
raciocinio/desempenho

Mais de uma condicdo presente 37 39 30 40 51 71 78 346

Fonte: Dados disponibilizados pela PRE/UFV. Tabela elaborada pela autora desta dissertacéo.

Ao analisarmos as variagdes das “condi¢des diferenciadas para aprender”, ao
longo dos anos 2010 a 2016, percebemos que em média, nesse periodo, 85,11% dos
estudantes ingressantes na UFV declararam n&o necessitar de nenhuma condigéo
diferenciada para aprender. Entre 2010 e 2013, foi progressivo o aumento daqueles
que declararam nédo a essa mesma condicéo; e, apesar da queda dessa 0p¢do nos anos
2014 e 2015, em 2016 voltou a crescer, apresentando aumento de 2,71% em relagéo
ao ano anterior.

Quanto as dificuldades apresentadas, observamos variacdes ao longo dos anos,
ora aumentando, ora diminuindo. Quanto aos distarbios de leitura, ou na escrita, ou
na matematica em todo o periodo pesquisado, a UFV apresenta 464 estudantes que
declararam necessitar de condicGes diferenciadas para aprender por esse motivo. A
média no periodo pesquisado é de 2,49% dos estudantes. No que se refere ao Distlrbio
de Atencdo e Hiperatividade (TDAH) e Autismo, 726 estudantes, no periodo de 2010
a 2016, declararam necessitar de condi¢des diferenciadas para aprender devido a esse
fator, totalizando uma média de 3,90%.

Em se tratando de Problemas crénicos de saude fisica ou emocional, 389 dos
estudantes, no periodo de 2010 a 2016, declararam apresentar esse problema, em que
0S maiores numeros apresentados foram em 2015 e 2016, 84 e 87, respectivamente.
Uma média de 290 estudantes declarou apresentar deficiéncia de visdo, audi¢cdo ou
fisica, e 0 maior percentual de alunos ingressos nessas condi¢fes foi em 2014, com
2,13% do total.

No periodo de 2010 a 2016, 562 estudantes declararam ter alta capacidade de
raciocinio/desempenho. Percebemos nesse caso que, em 2016, se comparado com 0

ano 2010, mais que dobrou o nimero de estudantes que apresentam essas condicgdes.
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De maneira geral, percebemos que 0s maiores percentuais encontrados se referem ao
ano 2015 ou 2016, com excecdo da deficiéncia de visdo, audicdo ou fisica, que
apresentou seu maior percentual em 2014.

Ao buscar informacdes sobre se os graduandos das IFES apresentam algum
tipo de deficiéncia, ANDIFES (2016) constatou que a maioria, uma média de 97%, ou
908.373 estudantes, com base em dados coletados em 2014, n&o apresentou nenhum
tipo de deficiéncia. A deficiéncia com maior incidéncia ¢ a “Baixa visdo, ou visdo
subnormal”, com incidéncia média de 2,18% dos 939.604 alunos que compdem o
universo da nossa pesquisa. Ja o tipo de menor incidéncia, a “cegueira”, atinge em
média 0,02% dos estudantes das universidades federais brasileiras. ANDIFES (2016)
identificou que a “deficiéncia auditiva” ¢ o segundo maior tipo de deficiéncia
reportado, com incidéncia de 0,47%, ou seja, 4.448 estudantes. Em seguida, vem a
incidéncia de “deficiéncia fisica”, atingindo, em média, 0,43% dos graduandos. A
deficiéncia “Intelectual” atinge 0,11% dos alunos; o “Transtorno Global do
Aprendizado”, 0,09%; e a “Surdez”, 0,03% dos graduandos, em média.

Para esse contexto de dificuldades apresentado pelos estudantes, trazemos para
reflexdo do docente universitario uma discussao levantada por Pimenta e Anastasiou
(2014) diante dessas dificuldades enfrentadas pelos alunos. De acordo com essas
autoras, € necessario diagnosticar como o0s aspectos de dificuldades se manifestam e
propor acdes a serem conjuntamente efetivadas pelos professores e alunos, em vista
da superacdo das insuficiéncias, além de rever as prdprias exigéncias que emanam das
diversas disciplinas. As citadas autoras sugerem ainda que realizar diagndésticos
simples aplicados como atividades e corrigidos coletivamente na prépria sala de aula
pode trazer indicadores do caminho a ser trilhado por todos.

3.2. Consideracdes sobre o perfil do estudante universitario

O perfil dos estudantes que chegam as universidades tem-se modificado diante
do contexto de expansdo e democratiza¢do do acesso ao ensino superior (ESTEVES,
2008; HERINGER; HONORATO, 2014; ALMEIDA, 2014).

Em relacdo ao novo perfil de estudantes que tém chegado as universidades,
Zabalza (2004) pontuou a questdo da chegada de grupos de estudantes cada vez mais
heterogéneos quanto a capacidade intelectual, a preparacdo académica, & motivacao,
as expectativas e aos recursos financeiros, entre outras. Cardoso e Sampaio (1994)

também destacaram a heterogeneidade e diversidade que passam a caracterizar o
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ensino superior. Para esses autores, a clientela do ensino superior passa a ser
extremamente diversificada. Esteves (2008) comunga dessa ideia ao afirmar que a
massificacdo do ensino superior fez afluirem a esse grau de ensino grupos de
estudantes crescentemente heterogéneos, quanto as suas origens socioecondmicas e
socioculturais, quanto aos seus trajetos de vida pessoal e académica e quanto aos seus
projetos para o futuro. Almeida (2014) ainda apontou para o fato de estudantes com
condicdes financeiras desfavoraveis terem dificuldades com a aquisi¢do de livros,
xerox e alimentacao e quanto ao uso do computador, além da necessidade que muitos
estudantes tém de trabalhar.

Almeida (2014) apontou ainda para as dificuldades culturais dos estudantes,
que, segundo ele, estdo intimamente ligadas ao dominio da linguagem, sobretudo em
relacdo a auséncia de solida formacdo na lingua de origem — Portugués. De acordo
com esse autor, é ela que fornece as condicBes essenciais para o aprendizado das
relacfes nos textos académicos e, também, propicia alicerce para que o aluno consiga
inferir significados de termos estrangeiros. Salientou que alguns pesquisadores tém
apontado o dominio do capital linguistico como um dos fatores cruciais para 0 bom
desenvolvimento da “linguagem universitaria” ou académica.

Pavdo (2004, p. 80), em trabalho que analisa os meios de socializagdo dos
jovens das camadas populares no mundo da leitura e da escrita e sua interferéncia nos
processos de inclusdo/exclusdo no ensino superior, explicitou que “a maior de todas
[as dificuldades] parece relacionar-se as competéncias linguisticas. [...] reclamam da
dificuldade de ler e interpretar, de redigir um texto e de se expressar oralmente em sala
de aula sem receios”.

Gripp e Barbosa (2014) contribuiram com esta discussao ao apontarem como
consequéncias do ensino de massa para o estudante universitario o fracasso escolar e
os elevados indices de evasdo. Na Otica desses autores, as variaveis emergentes dessas
consequéncias sdo: as caracteristicas iniciais dos estudantes (idade, passado escolar,
origem sociocultural, projeto pessoal etc.), a gestdo pelo estudante de seu novo oficio
(afiliacdo, concepcdo de aprendizagem etc.) e as caracteristicas do ensino universitario
(préticas pedagdgicas, concepcao de ensino, avaliacdo etc.).

Coulon (2012) tambem tratou dessa questdo ao afirmar que, no contexto
francés, entre 1985 e 1995, um novo publico, heterogéneo e variado, com origens
sociais muito diferentes daquelas habitualmente conhecidas, chega as universidades.

Com isso, a massificacdo do ensino superior € simultanea as taxas de abandono. Para
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Alain Coulon (2012), é no primeiro ano que as coisas sdo mais dificeis, apontando que
o0s estudantes chegam a universidade com certos héabitos culturais e sociais que nao
Ihes facilitavam a entrada no meio universitario. Acrescentou ainda que € alarmante o
fracasso dos estudantes universitarios no primeiro ano do curso. Para ele, no primeiro
ano o estudante vive o ano de todos os perigos; o aluno, recém-saido da escola, deve
aprender a ser estudante. “O novo estudante deve descobrir as rotinas [...], as regras,
0s novos codigos, por exemplo, aqueles do trabalho intelectual que néo sao solicitados,
de forma explicita, pelos professores, mas que sdo indispensaveis ao Sucesso
académico” (COULON, 2012, p. 23). Nesse sentido, conforme esse autor, fica
evidente que os estudantes que ndo conseguem afiliar-se a esse novo mundo
rapidamente caminham para o fracasso.

Coulon (2012) apontou para o fato de que no centro da problematica do
fracasso se encontra em relevo a questdo da pedagogia, que nunca leva em
consideragdo a aculturagdo obrigatoria®® dos estudantes. Esse autor acredita que ndo
sdo somente os estudantes franceses que enfrentam esse problema. Para ele, todos 0s
estudantes do mundo que ingressam em universidades o enfrentam. Acredita ainda
que, no Brasil, o problema ¢é de grandes propor¢des, como na América do Norte, na
Europa e no mundo todo.

A partir da analise e discussdo dos dados referentes ao perfil estudantil,
consideramos, com base em Pimenta e Anastasiou (2014), a importancia de o docente
universitario identificar “quem sdo os alunos com o0s quais se compartilhard um
semestre ou 0 ano letivo e que participardo no projeto da instituicdo em que se inserem
nessa rica e preciosa etapa da vida” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p. 232).

Pimenta e Anastasiou (2014) trataram da necessidade de tomar o aluno como
sujeito do processo de ensino-aprendizagem. Para isso, essas autoras apontaram que é
preciso elaborar e analisar, também com os alunos, instrumentos que permitam
caracterizar o grupo em termos de origem geografica e social, experiéncias anteriores
de escolarizacdo, faixa etéria, turno diurno ou noturno, trabalhador ou estudante,
insercdo profissional, significado desta na vida presente e futura, tempo livre;

descobrir e analisar os motivos que os levaram ao curso, expectativas quanto a ele e a

3A0 usar o termo aculturacéo obrigatéria, Coulon (2012) se refere a situagdo do aluno que, recém-
saido da escola e em seu primeiro ano na universidade, deve aprender a ser estudante. Para esse autor,
esta é uma passagem em que 0 novo estudante deve descobrir as rotinas, as regras, 0s novos cédigos,
que sdo indispensaveis ao sucesso académico.
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disciplina, a forma pela qual operacionalizam a prépria aprendizagem (habitos de
estudo), o nivel de conhecimento que possuem, habilidades que dominam e outros
dados que sejam importantes para a compreensdo da pessoa de cada aluno e das
caracteristicas dessa geracdo universitaria com quem se partilha a sala de aula.

N&o podemos negar que todos os aspectos levantados acerca dos estudantes
universitarios constituem desafios a um trabalho docente da melhor qualidade e que
um ponto de partida fundamental ao trabalho docente ¢ o “conhecimento do aluno
universitario real, visando a superacdo desse real existente, em direcdo ao desejavel e
necessario ensino que resulte em formacédo cientifica, profissional e humana dos
alunos” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p. 242).
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CAPITULO 4

DOCENTES UNIVERSITARIOS: INFLUENCIAS EM SUA PRATICA
PEDAGOGICA

Neste capitulo tratamos das influéncias na utilizacdo, pelos docentes, de
metodologias de ensino, instrumentos de avaliacdo e recursos didaticos em suas aulas.
Levando em consideracdo que um de nossos objetivos especificos nesta pesquisa trata
de quais acgbes os docentes desenvolvem diante do “novo” perfil estudantil,
acreditamos que identificar quais as possiveis influéncias nas escolhas de “agdes” que
envolvem a sala de aula, bem como o processo de ensino e aprendizagem, é de extrema
relevancia para este estudo. Para verificar essas influéncias, utilizamos a regressao
logistica, que nos permitiu identificar a probabilidade de ocorréncia de cada evento
(variaveis dependentes — metodologias de ensino, instrumentos de avaliacéo e recursos
didaticos) mediante as varidveis independentes, que sado variaveis previamente
elencadas, cujos dados foram coletados por meio do questionario. Ressaltamos que a
interpretacdo dos resultados dos modelos de regressdo estimados apresenta a
interpretacdo estatistica desses modelos, ndo tendo, de forma alguma, a pretensdo de
apresentar visdo determinista dessas “acdes” docentes. Isso porque sabemos que esses
resultados, baseados em dados estatisticos, indicam a probabilidade, uma tendéncia
que se baseia nesses sujeitos participantes da pesquisa para esse momento em que

responderam as indagagdes do questionario. Estamos cientes de que outras variaveis,
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ndo elencadas nesta analise, podem influenciar as “a¢des” docentes, no entanto, neste
momento, nos ateremos somente as varidveis previamente elencadas.

Tratando da analise por meio da regressdo logistica, relembramos que
utilizamos o stata para estimar os modelos de regresséo e explicitamos que, para cada
variavel dependente apresentada no Quadro 1, estimamos uma regressdo. Analisamos
0s sinais dos coeficientes estimados em cada modelo, que nos deu a possibilidade de
verificar o aumento (+) ou a diminuicdo (-) da probabilidade de o docente utilizar
determinada metodologia de ensino, instrumento de avaliacdo ou recurso didatico.
Apresentamos nas Tabelas 7, 8 e 9 os resultados com os sinais dos coeficientes
estimados de cada modelo, bem como os niveis de significancia.

Ressaltamos que o intervalo de confianca escolhido para os modelos foi o de
95%, pois, conforme Favero (2015), € o padrdo. A partir dos modelos estimados,
identificamos, com base no teste x?, se este apresentou significancia estatistica ou néo.
Para cada variavel dependente, ndo foram todas as varidveis independentes que foram
estatisticamente significativas. Além do mais, tivemos as que foram significativas a
1% de significancia e outras a 5%. Para eliminar de cada modelo aquelas variaveis que
ndo tém significancia estatistica, aplicamos o procedimento stepwise, que segundo
Favero (2015) exclui as variaveis cujos parametros ndo se mostram estatisticamente
significantes.

Apresentamos, a seguir, a interpretacdo dos modelos estimados, buscando
compreender as “agdes” desses docentes e destacando quais foram, estatisticamente,
as variaveis, para esta amostra de docentes, que influenciaram a escolha do professor
em utilizar as diferentes metodologias de ensino, instrumentos de avaliacdo e recursos
didaticos (Tabelas 7, 8 € 9).
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Tabela 7 — A influéncia da utilizacdo, pelo docente universitario, de metodologias de

ensino
Metodologias de ensino
Variavel Sinais dos .
. . - Nivel de
dependente Variaveis explicativas coeficientes .
) confianca (%0)
estimados
Aula Sexo (feminino) - 95
expositiva . L L
tradicional  Nivel de satisfacdo na profissao + 95
Aula Influéncia do n° de estudantes + 95
expositiva -
dislogada Sexo (feminino) + 95
Filhos - 99
Seminario )
Regime de trabalho (DE)* + 95
Estudode  Sexo (feminino) 99
texto Numero de disciplinas na graduacédo 95
Tempestade Formacao continuada + 99
cerebral
Mapa_ Formagdo continuada + 99
conceitual
Estudo Sexo (feminino) + 99
dirigido  Leciona na pos-graduago - 95
Idade - 99
Solugdo de  Anos de docéncia + 99
problemas  Formagéo continuada + 99
Carga horaria total de aulas + 99
NUmero de disciplinas na graduagéo + 95
Estudo de , < x
£as0 Pds-graduacdo lato sensu em Educacéo + 95
Idade - 95
Philips 66 Né&o apresentou significancia estatistica - -
Grupo de
Zedreballza(;ao N&o apresentou significancia estatistica - -
observacéo
Jari simulado N&o apresentou significancia estatistica - -
Exerce cargo administrativo - 95
Forum Sexo (feminino) 95
Formacao continuada 95
Lecionar na pds-graduacao - 99
. Sexo (feminino) + 99
Oficina L
Carga horaéria de aulas + 95
Influéncia do n° de estudantes + 95

Fonte: Elaboracdo da autora desta dissertacao.

%Dedicacdo exclusiva.
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Tabela 8 — A influéncia da utilizacdo, pelo docente universitario, de instrumentos de

avaliacéo
Instrumentos de avaliacéo
Variavel Variaveis explicativas Sinais dos Nivel de confianca
dependente coeficientes (%)
estimados
Provas Idade - 95
dissertativas | Exerce cargo administrativo + 99
Idade - 99
Numero de disciplinas na pos- + 99
Provas graduagéo
objetivas | NUmero de estudantes na graduagéo + 95
Nivel de escolaridade - 95
Influéncia do n° de estudantes - 95
Testes Formacao continuada + 99
Estudo Resi.de em Vicosa - 95
dirigido Regime de traba-lho (DE) + 95
Anos de docéncia - 95
Numero de disciplinas na pos- + 99
graduacéo
~ | Ndmero de disciplinas na graduacéo + 99
Seminario
Sexo (feminino) + 95
Leciona na p6s-graduacéao - 95
Exerce atividade paralela - 95
Mapa N&o apresentou significancia estatistica
conceitual
Estudo de | Formacéo continuada + 95
caso
Formacéo continuada + 99
Pds-graduacdo lato sensu em Educacéo + 95
Portfélios | NUimero de estudantes na graduagdo - 95
Pds-graduacdo stricto sensu em + 95
Educacéo

Fonte: Elaboracdo da autora desta dissertacao.
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Tabela 9 — A influéncia da utilizacdo, pelo docente universitario, de recursos didaticos

Recursos didaticos

Variavel Variaveis explicativas Sinais dos ] .
o Nivel de confianca
dependente coeficientes
: (%)
estimados
Quadro-  N&o apresentou significancia estatistica
negro e, ou,
branco
Jornaise Influéncia do n° de estudantes + 95
revistas  Sexo (feminino) + 95
Membro de comisséo de ensino + 99
Membro de comisséo de extensao + 99
Aparelnode L
Pds-graduagdo stricto sensu em + 99
som )
educacgéo
NUmero de disciplinas na graduacéo + 95
DVD NUmero de disciplinas na graduagédo + 95
Desenvolve projetos de extenséo + 95
Sexo (feminino) + 95
) Lecionar na pds-graduacgao - 95
Filmes . .
Desenvolve projeto de pesquisa + 95
Desenvolve projeto de ensino + 95
) NUmero de disciplinas na graduacédo + 99
Filmadora o )
Membro de comisséo de ensino + 95
Exerce cargo administrativo + 99
Pds-graduacdo lato sensu em Educacao + 99
NUmero de disciplinas na pos- - 95
o graduacdo
Maquina
- Idade + 95
fotografica
Filhos - 95
Reside em Vigosa - 95
Pds-graduacdo stricto sensu em - 95

Educacéo

Fonte: Elaboracdo da autora desta dissertacéo.
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4.1. Aula expositiva tradicional (AET)

Primeiramente, & preciso compreender do que se trata a aula expositiva
tradicional. Para Gil (1997, p. 69), a aula expositiva “consiste numa predilegcdo verbal
utilizada pelos professores com o objetivo de transmitir informagdes a seus alunos”. De acordo
com esse autor, a aula expositiva é a modalidade de aula mais comum nos cursos
universitarios. Para ele, pode ser considerada uma quase-palestra, pois nela € o
professor quem fala mais. Muitas vezes, para ele, o docente fala o tempo todo e as
ocasionais perguntas feitas por alunos mais arrojados séo vistas como interrupgoes
inconvenientes. Gil (1997, p. 69) afirmou que nada impede que aulas desse tipo sejam
reconhecidas como Uteis, satisfatorias e, até mesmo, excepcionais, desde que
adequadamente preparadas e apresentadas, mas nem sempre € o que ocorre. Como
apontou o citado autor, ha professores que, por dominarem determinado contetdo e,
principalmente, por gostarem de falar, abusam dessa modalidade de exposicdo. A
fluéncia do discurso, que é capaz de provocar até mesmo a admiracdo do expositor,
ndo € garantia de que seja bem recebido e compreendido pelos estudantes.

A partir dos dados dos participantes desta pesquisa, identificamos que 108
docentes declararam utilizar a aula expositiva tradicional como metodologia de ensino.
Por meio da andlise de regressao logistica, identificamos que o valor-p da estatistica
x2 é <que 0,01; logo, podemos afirmar que o modelo de regressdo estimado para a
aula expositiva tradicional é estatisticamente significante a 99% de confianca. Neste
modelo, analisamos apenas 0s sinais das variaveis e sua significancia estatistica.
Constatamos que as varidveis sexo e nivel de satisfacdo na profissdo sdo
conjuntamente importantes para explicar a variagdo na utilizacdo da aula expositiva
tradicional. Podemos dizer que, para essa amostra de docentes participantes da
pesquisa, & medida que aumenta o nivel de satisfacdo do docente com a profissao,
tende a aumentar a probabilidade de esse docente utilizar a AET como metodologia de
ensino. O contrério acontece no caso de o docente ser do sexo feminino, quando a
probabilidade de uso dessa metodologia diminui.

O fato de quanto mais satisfeito o docente estd com a sua profissdo, maior a
probabilidade de ele utilizar a aula expositiva tradicional pode causar, a principio,
estranhamento, porém devemos pontuar que a docéncia universitaria ndo consiste
apenas em ensino, mas também em pesquisa, extensdo e administracdo. Portanto, o

fato de o docente estar satisfeito com a profissdo ndo quer dizer que esteja satisfeito
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com as atividades de ensino ou que esteja investindo ou envolvido com tais atividades;
pode, por exemplo, estar satisfeito pelas atividades e desempenho relacionados a
pesquisa. Corréa et al. (2011) apontaram que ha docentes que preferem diminuir a
carga horaria destinada ao ensino de graduacdo para poderem se dedicar mais a
pesquisa, pois sdo mais valorizados pelas producdes cientificas.

Ao abordar a satisfacdo no trabalho, Fraser (1983 apud MARTINEZ;
PARAGUAY, 2003) relatou tratar-se de um fenébmeno complexo e de dificil definicéo.
Para ele, parte dessa dificuldade decorre do fato de a satisfacdo no trabalho ser um
estado subjetivo, em que a satisfacdo com uma situacdo ou evento pode variar de
pessoa para pessoa, de circunstancia para circunstancia, ao longo do tempo, para a
mesma pessoa e estar sujeita a influéncias de forgas internas e externas ao ambiente de
trabalho imediato. Ainda Conforme Martinez e Paraguay (2003), as conceituacdes
mais frequentes de satisfacdo no trabalho referem-se a satisfacdo no trabalho como
sinbnimo de motivacdo, como atitude ou como estado emocional positivo. Ha, ainda,
pessoas que consideram satisfacao e insatisfacdo como fenémenos distintos, opostos.

Zabalza (2004), ao tratar da dimensdo pessoal do docente universitario,
abordou a satisfacdo pessoal e profissional desse professor. Conforme esse autor,
sendo a universidade uma organizacdo educativa com forte predominio do lado
individual, é preciso promover 0s aspectos da satisfacdo pessoal caso se pretenda que
tudo funcione bem. Para esse mesmo autor, durante muito tempo teve-se a ideia de
que, quanto menos causas de insatisfagdo existissem no ensino, maior seria a satisfagéo
dos professores, ou seja, para que eles estejam satisfeitos e tenham bom desempenho,
é preciso melhorar suas condi¢6es de trabalho. Nessa perspectiva, a menor insatisfacdo
é igual a maior satisfacdo e motivacao para o trabalho. No entanto, Zabalza (2004, p.
132) alertou que “em 1966 Herzber (apud GHILARDI, p. 22) havia advertido que, de
acordo com suas pesquisas, a diminui¢do das causas de insatisfacdo ndo melhorava o
nivel de satisfacdo nem a qualidade do trabalho profissional”. Para ele parece, na
verdade, que se relacionam com a melhora da satisfagdo no trabalho aquelas
intervencdes destinadas a provocar mudangas ndo tanto nos aspectos organizativos,
que provavelmente diminuiriam a insatisfacdo, mas também nos modos de relagédo
sujeito-trabalho. Ainda conforme o mesmo autor, a melhora da satisfagéo vira pela
melhora também nas relagdes que os sujeitos mantém com o trabalho. Zabalza (2004)
apresentou seis itens, que geralmente sdo citados como atividades adequadas para a

satisfacdo do docente:
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Aumentar as cotas de responsabilidade nos processos e de autonomia
pessoal na tomada de decisdes; facilitar o dominio de novas habilidades
relacionadas ao trabalho a ser desenvolvido; ter expectativa de crescimento
pessoal em nivel profissional; ter maior reconhecimento do proprio
trabalho; ter sucesso; reforcar uma visdo profissional do trabalho a ser
realizado (ZABALZA, 2004, p. 133).

Tratando desses itens apresentados anteriormente, Zabalza (2004) afirmou que
os diferentes niveis institucionais de tomada de decisdes na universidade deveriam
atender mais a esse tipo de aspectos relacionados ao professor como pessoa e as suas
necessidades de reconhecimento, de expectativas de promocéo, de envolvimento em
responsabilidades, de formacéo, entre outros. 1sso, para o citado autor, condicionaria
bastante a moral profissional dos docentes, a sua capacidade de trabalho e, com o
passar do tempo, a sua propria efetividade como membro da coletividade.

Outro fator de satisfacdo na docéncia universitaria apontado por Zabalza
(2004) é o fato de que, possivelmente, os docentes universitarios extraiam maior
satisfacdo pessoal quando leem, escrevem ou estdo submersos com as atividades de
uma pesquisa. Segundo esse mesmo autor, para alguns docentes o trabalho com os
alunos faz parte das atividades que causam tedio e estresse, que dispersam do trabalho
de pesquisa ou producdo cientifica, que constituem um foco de tensdes. Tratamos
também, mais adiante, da relacdo entre ensino e pesquisa, que acreditamos merece ser
aprofundada.

Problematizando o uso da AET pelos docentes universitarios, Gil (2009)
apontou que nem todas as deficiéncias das aulas expositivas se devem ao professor,
pois nem sempre ele dispde dos recursos audiovisuais necessarios para tornar as aulas
mais interessantes. Para esse autor, com frequéncia as classes sao tdo numerosas que
dificultam a aplicacdo de estratégias mais ativas. Além disso, o autor pontuou que, em
muitos lugares, a pressdo para o “cumprimento do programa” faz que o professor se
esforce para “passar o maximo de matéria” durante as aulas. “E como os estudantes
estdo tdo acostumados, a aulas expositivas no sentido classico tendem a rejeitar
inovagoes propostas pelo professor” (GIL, 2009, p. 135). Mesmo reconhecendo que as
aulas expositivas ndo sdo o que ha de melhor, esse autor destacou que 0s estudantes
correspondem ao que é mais cobmodo, o que contribui para atitudes de passividade e
desligamento.

Uma justificativa de uso das aulas expositivas apontada por Leal e Cornachione

(2006) é a quantidade de alunos por sala, pois, geralmente, a adocéo de outros metodos
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didaticos mais interativos que as aulas expositivas requer quantidade relativamente
proporcional dentro de sala para que seja vidvel a participacdo de todos. Leal e
Cornachione (2006) apontaram que encontramos hoje no Brasil as salas de aula com
grande nimero de alunos, o que leva a maioria dos professores a adotarem a aula
expositiva como Unica forma de passar a matéria. Nesse sentido, indagaram como
adotar outra técnica que leve a maior participacdo numa sala de aula do ensino superior
que contém, por exemplo, 150 alunos.

A adocéo da aula expositiva tradicional torna, para Gil (2009), muito critico o
processo de aprendizagem, pois o professor preocupa-se em expor a matéria e
negligencia a importancia do interesse e atencdo do estudante. Seu discurso, como é
preparado sem a participacdo dos alunos, envolve com frequéncia termos e expressdes
que lhes sdo estranhos. Tantas sdo as ideias apresentadas que boa parte delas acaba
ndo sendo retida pelos ouvintes. Ha professores que falam muito rapido, dificultando
o0 entendimento da mensagem. H4, por outro lado, conforme aquele autor, professores
que falam muito devagar ou de forma tdo monétona que fica dificil manter a atengéo
dos estudantes. Muitos professores ficam tdo entusiasmados com a sua exposicao a
ponto de dispensar qualquer recurso audiovisual. “Com frequéncia, as aulas
expositivas sdo consideradas torturantes pelos estudantes” (GIL, 2009, p. 135).

Tratando do uso da aula expositiva, Leal e Cornachione (2006) esclareceram
que a aula expositiva € um método de ensino com o qual o professor expde em sala de
aula contetdos visando a sua compreensao pelos alunos. Esses autores indicaram,
porém, que a utilizacdo Unica desse método pode acarretar alguns problemas, como a
passividade do aluno que ndo desenvolverd, no processo de ensino-aprendizagem,
habilidades como o espirito critico e participativo, tdo importantes para o exercicio da
profissdo. De acordo com Marcheti (2000), na aula expositiva, como o proprio nome
indica, o foco estd na exposicdo feita por pessoas que tenham conhecimento
satisfatorio sobre o assunto e, por isso, pode ocorrer o negligenciamento da
importancia do interesse e atencdo do aluno.

Ao tratar da aula universitaria, Masetto (2003b) explicou que a aula expositiva
tradicional € uma das técnicas mais usadas pelos professores universitarios, porém,
indaga, “serd que num paradigma que valoriza a aprendizagem essa técnica ainda tem
lugar?” (MASETTO, 2003b, p. 10). Para esse autor, alguns pensam que ndo, que ela
estaria abolida, no entanto, no seu entender, ndo se trata disso, mas, sim, de usar a aula

expositiva quando for adequada aos objetivos da aula. Exemplificou que ela cabe no
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inicio de um assunto para motivar os alunos a estuda-lo ou para apresentar um
panorama do tema que sera estudado posteriormente, ou como sintese de um estudo
feito individual ou coletivamente, no final dos trabalhos. Destacou, no entanto, que
devemos usar de 20 a 30 minutos, ndo mais do que isso, pois € um tempo no qual
conseguimos manter a atencdo dos alunos. E assim mesmo Masetto (2003) apontou
que devemos usar alguns recursos adicionais, como: slides, videos e retroprojetor;
apresentar casos, chamar atencéo pra noticias recentes que tenham a ver com o que
estamos falando, provocar o didlogo com os alunos, fazer perguntas, solicitar a
participagdo dos alunos, por vezes convidar algum professor colega nosso da mesma
universidade para discutir o assunto com os estudantes e assim por diante. O citado
autor ressaltou que, dentro do paradigma que privilegia a aprendizagem, transmitir
informac@es através da técnica da aula expositiva ndo é aconselhavel, uma vez que
buscé-las e trabalhar com elas € muito mais importante que ouvi-las ja organizadas,
absorvé-las e, depois, reproduzi-las.

Ao criticar a metodologia expositiva, Vasconcellos (1995) ressaltou que o
grande problema desse método, do ponto de vista pedagogico, é seu alto risco de
ndo aprendizagem, justamente em razdo do baixo nivel de interacdo sujeito-objeto de
conhecimento. Esse autor indaga: “Pode acontecer de o aluno ouvir uma exposicao e
de fato aprender? Sim, mas a probabilidade ¢ muito pequena” (VASCONCELLOS,
1995, p. 2). O autor afirmou que esse baixo nivel de interacdo entre educador-
educando-objeto de conhecimento ocorre tanto na interacdo objetiva (contato com
objeto, manipulacdo, experimentacao, forma de organizacdo da coletividade de sala de
aula etc.) quanto na interacdo subjetiva (reflexdo do sujeito, problematizacao,
estabelecimento de relacdes mentais, andlise, sintese etc.). Vasconcellos, em 1995,
apresentou ainda que, do ponto de vista politico, o grande problema da metodologia
expositiva € a formacdo do homem passivo, néo critico.

Maria Isabel da Cunha, ao tratar do ensino como mediacdo da formacao do
professor universitéario, afirmou que ndo h& mais lugar para a classica percepgéo do
professor, como principal fonte de informacdo, depositario da verdade e das certezas,
que, na frente dos alunos, se esmera para transmitir tudo o que sabe. Para essa autora,
a pratica em sala de aula cada vez mais vem sendo valorizada como espaco de
construcdo de saberes, quer na formacdo de professores, quer na aprendizagem dos
alunos. Pontuou ainda que o professor universitario ndo deve mais representar o

tradicional transmissor de informacgfes e conhecimentos, acdo essa, para a citada
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autora, quase em extingao por conta da revolugéo tecnoldgica. Entretanto, assume uma
nova profissionalidade de carater interpretativo, sendo a ponte entre o conhecimento
sistematizado, os saberes da pratica social e a cultura, quando acontece o ato educativo,

incluindo as estruturas sociocognitivas do aluno (CUNHA, 2001).

4.2. Aula expositiva dialogada (AED)

Segundo Anastasiou e Alves (2003), a aula expositiva dialogada é estratégia
que vem sendo proposta para superar a tradicional palestra docente. Para essas autoras,
ha grandes diferencas entre ambas as técnicas, sendo a principal a participacdo do
estudante, que tera suas observacbes consideradas, analisadas, respeitadas,
independentemente da procedéncia e pertinéncia delas em relagéo ao assunto tratado.
Anastasiou e Alves (2003) consideraram que o clima de cordialidade, parceria,
respeito e troca sdo essenciais, e 0 dominio do quadro teorico relacional pelo professor
deve ser tal que “o fio da meada” possa ser interrompido com perguntas, observagoes,
intervencdes, sem que o professor perca o controle do processo. Para Haidt (2004), na
aula expositiva dialogada a mensagem apresentada pelo professor é simples pretexto
para desencadear a participacao da classe, podendo haver, assim, contestacdo, pesquisa
e discusséo.

A fim de melhor compreender a AED, apresentamos no Quadro 3 mais
informac0des acerca da metodologia em foco.

Quadro 3 — Aula expositiva dialogada

Descricgéo Dinamica da atividade Avaliacdo

99



Consiste numa
exposi¢éo do
conteddo, com a

participacéo ativa dos
estudantes, cujo
conhecimento prévio
deve ser considerado
e pode ser tomado
de

partida. O professor

como  ponto
leva os estudantes a
guestionarem,

interpretarem e
discutirem o objeto de
estudo, a partir do

reconhecimento e

confronto com a
realidade. Deve
favorecer a analise

critica, resultando na
producdo de novos
conhecimentos.

Propde a superagdo da

passividade e
imobilidade
intelectual dos
estudantes.

Professor contextualiza o tema de modo a
mobilizar as estruturas mentais do estudante
para operar com as informacgdes que este traz,
articulando-as com as que serdo apresentadas;
faz a apresentacdo dos objetivos de estudo da
unidade e de sua relagdo com a disciplina ou
com o curso. Faz a exposi¢do que deve ser bem
preparada, podendo solicitar exemplos aos
estudantes — e busca o0 estabelecimento de
conexdes entre a experiéncia vivencial dos
participantes, o objeto estudado e o todo da
disciplina; é importante ouvir o estudante,
buscando conhecer sua realidade e seus
conhecimentos prévios, que podem mediar a
compreensao critica do assunto e problematizar
essa participacdo. O forte dessa estratégia é o
didlogo, como espago para questionamentos,
criticas e solucdo de duvidas: € imprescindivel
que o grupo discuta e reflita sobre o que esta
sendo tratado, a fim de que uma sintese

integradora seja elaborada por todos.

Participacdo dos
estudantes
contribuindo na
exposicao,
perguntando,
respondendo,
guestionando. Pela
participacéo do

estudante,

acompanham-se  a
compreensao e
analise dos conceitos
apresentados e
construidos; podem-
se usar diferentes
formas de obtencgéo
da sintese pretendida
na aula: de forma
escrita, oral, pela
entrega de perguntas,
esquemas, portfolio,
sinteses  variadas,

complementagdo de

dados no mapa
conceitual e outras
atividades

complementares a
serem efetivadas em
continuidade  pelos

estudantes.

Fonte: ANASTASIOU; ALVES, 2003, p. 88.

Analisando os dados obtidos via questionario, identificamos que 130 docentes

declararam utilizar a AED como metodologia de ensino. A partir da analise de

regressdo logistica, verificamos que no modelo estimado o valor-p da estatistica x? é

<0,01, portanto 0 modelo apresentou significancia estatistica a 99% de confianga. As
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variaveis que influenciam, estatisticamente, a escolha do docente em utilizar a AED
como metodologia de ensino, ambas a 95% de confianca, sdo: a influéncia do nimero
de estudantes e 0 sexo. Essas varidveis sdo conjuntamente importantes para explicar a
variacdo na utilizacdo da AED. Para o professor que declara que o numero de alunos
por turma influencia na quantidade e, ou, diversidade de metodologias de ensino e, ou,
instrumentos de avaliacdo e, ou, recursos didaticos, a probabilidade de utilizar a aula
expositiva dialogada tende a aumentar. Se o docente for do sexo feminino, tende a
aumentar a probabilidade de utilizar esta metodologia.

A partir desse resultado, podemos refletir que, para esses docentes que
utilizam tal metodologia, que tem como principio, além da exposicdo do professor, a
participacao ativa do estudante, mesmo diante, talvez, de uma sala de aula “lotada”,
pode ser um professor que possui aces que rompem com as formas tradicionais de
ensino, buscando uma estratégia para que ocorra a participacao dos estudantes. Nesse
caso, a AED seria uma das estratégias para viabilizar tal participacéo ou, talvez, por
outra perspectiva, seja um professor que utilize apenas a AET, ndo diversificando as
metodologias utilizadas, uma vez que considera que o nimero de estudantes por turma
interfere nessa diversidade ou, até mesmo, quantidade de metodologias utilizadas.

No que se refere a tendéncia de aumento de utilizacdo dessa metodologia pelo
fato de o docente ser do sexo feminino, ndo inferimos nem mesmo identificamos na
literatura justificativa para tal situacdo. Tratando da questdo entre sexos feminino e
masculino de docentes, identificamos o trabalho de Huberman (1995), que faz relagéo
entre o ciclo de vida profissional do homem e da mulher. Huberman (1995), ao tratar
da fase do questionamento, afirmou que esta etapa ndo é sentida da mesma maneira
por homens e mulheres. Para ele, ¢ normal encontrar um “teor” de questionamento
mais elevado nos homens, numa idade mais jovem. Apresentou um estudo de Prick
(1986), no qual apontou que o0 periodo mais acentuado da crise, nos homens, comeca
aos 36 anos e pode durar até os 55 anos, e parece ligar-se, sobretudo, a questdo da
progressdo na carreira. Em contrapartida, conforme esse autor, 0 momento de
questionamento, para as mulheres, chega mais tarde (por volta dos 39 anos), dura
menos tempo (até os 45 anos) e parece menos ligado ao sucesso pessoal na carreira
docente do que aos aspectos desagradaveis das tarefas ou das condicdes de trabalho
(HUBERMAN, 1995).

4.3. Estudo de texto
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Conforme Anastasiou e Alves (2003), um estudo de texto pode ser utilizado
para 0s momentos de mobilizacao, de construcéo e de elaboracgéo de sintese. De acordo
com essas autoras, sdo habituais as observagdes de docentes acerca da dificuldade de
leitura e interpretagéo por parte dos estudantes. A partir disso, essas mesmas autoras
apontaram que, se essas sao habilidades constatadas como pouco desenvolvidas, elas
devem tornar-se objeto de trabalho sistematico na universidade para todas as areas de
formagdo. Aquelas autoras destacaram que, muitas vezes, o professor trabalha um
texto com os estudantes e pede um “resumo”. Segundo elas, para resumir, 0 estudante
precisara identificar, interpretar, analisar, organizar os dados e sintetizar para obter a
producdo solicitada pelo professor, ou seja, resumir ndo é uma operacdo mental
simples, pois exige o auxilio e 0 acompanhamento do processo pelo professor, ao
menos, nas primeiras tentativas. Apresentamos o0 Quadro 4 explicativo do estudo de
texto.

Ao realizar a analise dos dados dos questionarios respondidos pelos docentes,
destacamos que, dos 168 docentes participantes da pesquisa, 89 afirmaram ter utilizado
esta metodologia de ensino. Pela analise de regressdo logistica, verificamos que o
modelo estimado em questdo € estatisticamente significante a 99% de confianca. Ao
analisar os sinais das variaveis, constatamos que as varidveis sexo e numero de
disciplinas na graduacdo s&o, conjuntamente, importantes para explicar a variacdo na
utilizacdo do Estudo de Texto como metodologia de ensino, com 99% e 95% de nivel
de confianca, respectivamente. Podemos dizer que, para essa amostra de docentes
participantes da pesquisa, quanto maior o nimero de disciplinas ministradas pelo
docente na graduacdo, maior a probabilidade de ele utilizar o estudo de texto como
metodologia de ensino. Da mesma forma, tende a aumentar a probabilidade de

utilizacdo dessa metodologia, sendo o professor do sexo feminino.

Quadro 4 — Estudo de texto

Descrigéo Dinamica da atividade Avaliacdo
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Consiste na
exploracdo de
ideias do autor a
partir do estudo
critico de um

texto e, ou, na

Momentos:

1- Contexto do texto: data, tipo de texto, autor e dados do
autor.

2- Analise textual — Preparacédo do texto: visdo de conjunto,
busca de esclarecimentos, vocabulario, fatos, autores citados,

esquematizagao.

Producéo,
escrita ou oral,
com
comentario do
estudante,

tendo em vista

busca de | 3- Andlise temética — Compreensdo da mensagem do autor: [as habilidades
informacBes e |tema, problema, tese, linha de raciocinio, ideia central e as | de

exploracdo de|ideias secundarias. | compreensao,
ideias dos|4- Andlise interpretativa/extrapolacdo ao texto —|andlise,
autores Levantamento e discussao de problemas relacionados com a | sintese,
estudados. mensagem do autor. | julgamento,

5- Problematizagdo — Interpretacdo da mensagem do autor: | inferéncias e

corrente filosofica e influéncias, pressupostos, associacdo de | interpretacdo

ideias, critica. | dos contetdos

6- Sintese — Reelaboracdo da mensagem, com base na|fundamentaise
contribuigdo pessoal. as conclusdes

a que chegou.

Fonte: ANASTASIOU; ALVES, 2003, p. 88.

4.4. Mapa conceitual

De acordo com Tavares (2007), 0 mapa conceitual € uma estrutura esquematica
para representar um conjunto de conceitos imersos numa rede de proposi¢des, podendo
ser considerado como estruturador do conhecimento a medida que permite mostrar
como o conhecimento sobre determinado assunto esta organizado na estrutura
cognitiva de seu autor, que assim pode visualizar e analisar a sua profundidade e
extensdo. Esse autor pontuou que ele pode ser entendido como representacdo visual
utilizada para partilhar significados, pois explicita como Tavares entende as relagoes
entre os conceitos enunciados.

Apresentamos no Quadro 5 a descri¢do dinamica da atividade e a proposta de

avaliacdo do mapa conceitual sugeridas por Anastasiou e Alves (2003).

Quadro 5 — Mapa conceitual
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Descricdo Dinamica da atividade Avaliacao
Consiste na| O professor podera selecionar um conjunto de | Acompanhamento da
construcdo  de | textos, ou de dados, objetos, informac@es, sobre | construgdo do  mapa
um  diagrama | um tema, ou objeto de estudo, de uma unidade | conceitual a partir da
que indica a|de ensino e aplicar a estratégia do mapa |definicdo coletiva dos
relacdo de | conceitual, propondo ao estudante a agéo de: critérios de avaliagdo:
conceitos em |- Identificar os conceitos-chave do objeto ou | Conceitos claros,
uma texto estudado; Relacéo justificada,
perspectiva - selecionar os conceitos por ordem de |Riqueza de ideias,
bidimensional, |importancia; Criatividade na
procurando - incluir conceitos e ideias mais especificas; organizagéo e
mostrar as | - estabelecer relacdo entre 0s conceitos por meio | representatividade do
relagdes de linhas e identificar essas linhas com uma ou | contetido trabalhado.

hierarquicas
entre 0s
conceitos

pertinentes  a
estrutura do

conteldo.

mais palavras gque explicitem essa relacéo;

- identificar conceitos e palavras que devem ter
um significado ou expressam uma proposicao;

- buscar estabelecer relagbes horizontais e
cruzadas, tracé-las;

- perceber que ha vérias formas de tragar o mapa
conceitual;

- compartilhar 0os mapas coletivamente,
comparando-os e complementando-os;

- justificar a localizacdo de certos conceitos,

verbalizando seu entendimento.

Fonte: ANASTASIOU; ALVES, 2003. p. 88.

Anastasiou e Alves (2003) explicaram que a construcdo do mapa pode ser feita
ao longo de todo um semestre ou se referir apenas a uma unidade de estudo, tema,
problemas e outros. Para essas autoras, o fundamental é a identificacdo dos conceitos
basicos e das conexfes entre esses conceitos e os deles derivados: “isso leva a
elaboracdo de uma teia relacional” (ANASTASIOU; ALVES, 2003, p. 83). Ainda

conforme essas autoras, 0 mapa conceitual serve ao professor como ferramenta para
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acompanhar as mudancgas na estrutura cognitiva dos estudantes e indicar formas
diferentes de aprofundar os contetdos.

Ao falar sobre os mapas conceituais, Grillo e Lima (2008) destacaram que
eles tém ampla potencialidade de utilizagdo em varias areas do conhecimento. E
bastante conhecido seu emprego em atividades de planejamento, anélise, organizacao
e, ou, revisdo curricular. Nesses casos, é possivel serem identificadas superposicdes,
auséncias ou, mesmo, necessidade de alteracdo de posicGes de conceitos ou de
conteddos numa matriz curricular. Os mapas conceituais usados em organizacoes
curriculares sdo mais inclusivos, gerais e abrangentes, reservando-se 0S mais
especificos e menos inclusivos para disciplinas, livros, textos.

Para a variavel mapa conceitual, estimamos dois modelos de regressdo, um
para 0 mapa conceitual enquanto metodologia de ensino e outro para 0 mapa conceitual
como instrumento de avaliacdo. Destacamos que, do total de participantes da pesquisa,
19 declararam utilizar 0 mapa conceitual enquanto metodologia de ensino e 13
enquanto instrumento de avaliacdo. O modelo estimado para 0 mapa conceitual
enguanto metodologia de ensino apresentou significancia estatistica a 99% de
confianga, ja o modelo do mapa conceitual como instrumento de avaliagdo nédo
apresentou significancia estatistica. Analisamos, entdo, os sinais dos coeficientes
estimados do modelo do mapa conceitual enquanto metodologia de ensino. A analise
indicou que apenas a variavel Formacdo Continuada € importante para explicar a
variagdo na utilizagdo do Mapa Conceitual como metodologia de ensino. Podemos
interpretar que, para o docente que participa de cursos/eventos voltados para questoes
de ensino e aprendizagem, tende a aumentar a probabilidade de utilizacdo deste
método. Podemos inferir que, ao participar de cursos e eventos voltados para questdes
de ensino e aprendizagem, esse docente, além de possivelmente ter contato com
estratégias metodologicas, se mobiliza para utilizar outras metodologias que néo sejam
a aula expositiva tradicional; na verdade, s6 pelo fato de esse docente escolher
participar de cursos e eventos voltados para essas questdes ja parece indicar a

mobilizagdo desse professor nesse sentido.

4.5. Tempestade cerebral

Anastasiou e Alves (2003) ressaltaram que a tempestade cerebral é uma

estratégia vivida pelo coletivo da classe, com participacdes individuais, realizada de
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forma oral ou escrita. Segundo essas mesmas autoras, essa metodologia utilizada como
mobilizacdo desperta nos estudantes uma rapida vinculagdo com o objeto de estudo,
podendo ser utilizada no sentido de coletar sugestfes para resolver um problema do
contexto durante o processo de construcdo, possibilitando que o professor retome a
teia de relacOes e avalie a criatividade e a imaginacdo, assim como 0s avangos do
estudante sobre o0 assunto em estudo.

Quanto a tempestade cerebral, temos que 22 docentes declararam ter utilizado
esta metodologia. Analisando os dados por meio de regressdo logistica, pudemos
identificar que o valor-p da estatistica x? é <0,01; logo, podemos afirmar que o modelo
de regressao é estatisticamente significante a 99% de confianca. A partir da analise dos
sinais dos coeficientes, constatamos que a 99% de significancia apenas a variavel
Formacdo Continuada é importante para explicar a variagdo na utilizacdo da
tempestade cerebral como metodologia de ensino. Podemos dizer que, para essa
amostra de docentes participantes da pesquisa, para o docente que participa de
cursos/eventos voltados para questdes de ensino e aprendizagem tende a aumentar a
probabilidade de utilizagdo desta metodologia. Com 0 mesmo raciocinio levantado em
relacdo a utilizacdo do mapa conceitual, podemos inferir que esse docente que se
envolve em cursos e eventos voltados para o ensino e aprendizagem tem a
possibilidade de conhecer a diversidade de metodologias de ensino existentes, bem

como fazer uso delas.

Quadro 6 — Tempestade cerebral

Descrigéo Dinamica da atividade Avaliacio
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Consiste numa | Ao serem perguntados sobre uma problematica, os | Observacgao das
possibilidade de | estudantes devem: habilidades dos
estimular a| 1. Expressar em palavras ou frases curtas as ideias | estudantes na
geracédo de | sugeridas pela questdo proposta. apresentacao das
novas ideias de |2. Deve-se evitar atitude critica que levaria a|ideias quanto  a:
forma emitir juizo e, ou, excluir ideias. capacidade criativa,
espontdnea  e|3. Registrar e organizar a relacdo de ideias |concisdo, logicidade,
natural, espontaneas. aplicabilidade e
deixando 4. Fazer a selecdo delas conforme critério seguinte | pertinéncia, bem como

funcionar a
imaginacé&o.
N&o hé certo ou
errado.

Tudo o que for

levantado sera

ou a ser combinado:

- Ter possibilidade de ser posta em pratica logo;

- ser compativel com outras ideias relacionadas ou
enguadradas numa lista de ideias;

- ser apreciada operacionalmente quanto a eficacia

em curto, médio e longo prazos.

seu desempenho na
de

solucdes apropriadas

descoberta

ao problema

apresentado.

considerado,

solicitando-se,
Se  necessario,
uma explicacéo
posterior do

estudante.

Fonte: ANASTASIOU; ALVES, 2003, p. 88.

Discorrendo sobre o0s processos formativos de docentes universitarios,
Anastasiou (2011) explicou que processos de profissionaliza¢do continuada em forma
de curso ou de oficinas, ou com sequéncia de médulos, tém sido efetivados nos ultimos
anos, buscando profissionalizar o docente da educagdo superior para a docéncia, pois,
em sua acao relacional nas instituicdes de educacéo superior, lhe sao exigidos saberes,
comportamentos e atitudes que, muitas vezes, ndo foram objetos de estudo e
sistematizacdo em seus percursos anteriores. Essa autora afirmou que é possivel
constatar que 0s docentes que se inscrevem por iniciativa pessoal em tais processos ja
possuem preocupacdo com o seu fazer em sala de aula e com a preparacdo de acGes
mediadoras entre o quadro cientifico e os universitarios.

Para Anastasiou (2005), a expressao Profissionalizagdo Continuada, sobretudo,

carrega em si 0 movimento necessario a formacdo continua, essencial a profisséo
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docente que, por trabalhar com seres em mudanga e com 0 conhecimento em constante
alteracdo, € carregada de imprevisibilidade, alteracfes, singularidade, incerteza,
novidade, dilema, conflito e instabilidade, exigindo a flexibilidade mental como um
dos elementos fundamentais.

Pimenta e Anastasiou (2014) afirmaram que, constatada e reconhecida a
importancia do desenvolvimento profissional da profissdo docente para os professores
que atuam na universidade, varios caminhos vém sendo experimentados nas ultimas
décadas. As citadas autoras informaram que, inicialmente, houve a inclusdo de uma
disciplina, nos cursos de pés-graduacdo, sobre a metodologia do ensino superior.
Embora, em geral, resumida a uma duragdo de 60 horas em média e nem sempre
desenvolvida por profissionais que dominam os saberes necessarios a docéncia, de
acordo com aquelas autoras, essa iniciativa tem sido, para muitos docentes
universitarios, a Unica oportunidade de uma reflexdo sistematica sobre a sala de aula,
o0 papel docente, o ensinar e o aprender, o planejamento, a organizacdo dos conteldos
curriculares, a metodologia, as técnicas de ensino, o processo avaliatorio, 0 curso e a
realidade social onde atuam.

De acordo com Pimenta e Anastasiou (2014), estudos, em ambito nacional,
evidenciam que as a¢des mais efetivas para a formacao docente ocorrem em processos
de profissionalizacdo continuada que contemplam diversos elementos entrelagando os
varios saberes da docéncia: os saberes da experiéncia, os saberes do conhecimento e
os saberes pedagdgicos, na busca da construcao da identidade profissional, vista como
processo de construcdo do profissional contextualizado e historicamente situado.

Anastasiou (2011), ao discorrer sobre praticas presentes em processos de
formacéo continuada do docente universitario, constatou que determinados projetos de
formacdo continuada visavam apoiar propostas e programas para experimentacdo de
novas formas de organizacgéo curricular, de ensino na graduagdo. Nesses programas,
os tradicionais modelos pedagdgicos baseados em aula exclusivamente expositiva
podem ser pensados e reavaliados, visando a melhoria da qualidade do ensino de
graduacdo, ao apoio as comissdes de revisdo curricular e a promocgdo do
desenvolvimento profissional e académico dos docentes.

Também tratando da formacdo continuada de docentes universitarios, Corréa
et al. (2011) apontaram que em uma proposta envolvendo um coletivo docente e ndo
focada em questdes individuais, h4 mais chances de serem possibilitadas mudangas

significativas no curso de graduacdo ao qual pertencem os professores. Para essas
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autoras, quando as ac¢Oes do processo de profissionalizagéo continuada ndo envolvem
o coletivo, tornam-se mais dificeis mudancas gerais. Essas mesmas autoras destacaram
que, num contexto em que essas acoes sao coletivas, é iniciada institucionalmente uma
disseminacéo de novo modo de pensar e ensinar.

Acreditamos que o docente que participa de cursos, eventos, enfim, propostas
de formag&o continuada estdo mais propicias a refletir sobre sua préatica docente. Para
Zabalza (2004), refletir ndo é retomar constantemente 0s mesmos assuntos utilizando
0S mesmos argumentos, mas, sim, documentar a propria atuacdo, avalia-la e

implementar os processos de ajuste que sejam convenientes.

4.6. Solucéo de problemas

Segundo Anastasiou e Alves (2003), quando se fala em estratégias de solucdo
de problemas, pensamos em problemas matematicos que trabalham com modelos a
serem aplicados distintamente a situacdes propostas pelos professores. De acordo com
essas autoras, essa estratégia vem sendo usada visando ao desenvolvimento do
pensamento reflexivo, critico e criativo dos estudantes para situacdes e dados da
realidade. Para elas, ha curriculos totalmente organizados em torno de resolucéo de
situacOes problematicas (PBL) e Programas de Aprendizagem, em que a resolucéo de
problemas aparece como estratégia que vincula o estudante a area profissional em
estudo. Para Anastasiou e Alves (2003), nesses casos 0 estudante mantém-se
mobilizado, busca aplicar os conhecimentos construidos na direcdo da solucdo e na
elaboracdo da sintese, uma vez que esta diretamente interessado na resposta ou solu¢éo

para a situacdo. No Quadro 7 expomos mais algumas contribuicGes desses autores.

Quadro 7 — Solucéo de problemas

Descricéo Dinamica da atividade Avaliacdo
Consiste no | 1- Apresentar ao estudante determinado Observacdo das
enfrentamento de uma | problema, mobilizando-o para a busca da habilidades dos
situacéo nova, | solucgéo. estudantes na
exigindo pensamento | 2- Orientar os estudantes no levantamento de | apresentacdo das
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reflexivo, critico e |hipoteses e na analise de dados. ideias
criativo a partir dos | 3- Executar as operacGes e comparar quanto a sua
dados expressos na |solugdes obtidas. concisao,
descricdo do | 4- A partir da sintese, verificar a existéncia | logicidade,
problema; exige a|de leis e principios que possam tornar-se aplicabilidade e
aplicacdo de | norteadores de situacfes similares. pertinéncia, bem
principios, leis que como seu
podem ou ndo ser desempenho na
expressos em descoberta de
formulas solucgdes apropriadas
matematicas. ao problema
apresentado.

Fonte: ANASTASIOU; ALVES, 2003, p. 88.

Dos 168 docentes participantes da pesquisa, 81 afirmaram ter utilizado esta
metodologia de ensino. Por meio da analise de regressao logistica, identificamos quais
sdo, estatisticamente, as variaveis que influenciam a escolha do docente por utilizar a
solugdo de problemas como metodologia de ensino. O modelo estimado é
estatisticamente significante a 99% de confianca. Constatamos, por meio da analise,
que as variaveis idade, anos de docéncia, formacdo continuada e carga horaria total de
aulas sdo conjuntamente importantes para explicar a variacdo na utilizacdo da
metodologia de ensino Solucédo de Problemas. Podemos interpretar, a partir da analise
dos sinais dos coeficientes, que, para essa amostra de docentes participantes da
pesquisa, quanto maior a idade do docente, tende a diminuir a probabilidade de esse
docente utilizar a solucdo de problemas como metodologia de ensino. Em
contrapartida, quanto maior o tempo de docéncia e quanto maior a carga horaria total
de aulas, tende a aumentar a probabilidade de utilizacdo desta metodologia. A
participacdo em cursos/eventos voltados para questdes de ensino e aprendizagem
também tende a aumentar essa probabilidade.

Como percebemos, os anos de docéncia dos docentes pesquisados se
mostraram estatisticamente significativos para explicar a variacdo na utilizagcdo da
solugdo de problemas como metodologia de ensino. Para tratarmos dos anos de

docéncia do professor universitario e tentarmos compreender melhor quais as
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influéncias do tempo de docéncia na pratica pedagdgica traremos a seguir, para
discussdo, Huberman (1995) e o seu “ciclo de vida profissional dos professores”.

Ao trabalhar com os professores do ensino secundario, Huberman (1995)
apresentou as tendéncias gerais do ciclo de vida dos professores. Apesar de esse autor
ndo ter tratado especificamente dos docentes universitarios, utilizamos seus conceitos
nesta pesquisa, uma vez que ele afirmou que na literatura referente a esse assunto
“conseguem-se delimitar uma série de ‘sequéncias’ ou de ‘maxiciclos’ que atravessam
ndo soO as carreiras de individuos diferentes, dentro de uma mesma profissdo, como
também as carreiras de pessoas no exercicio de profissdes diferentes” (HUBERMAN,
1995, p. 37).

Nesta pesquisa sdo 15 os docentes que declararam ter de um a trés anos de
docéncia universitaria. Huberman (1995) denominou essa docéncia a primeira fase do
ciclo de vida profissional dos professores. Conforme esse autor, esta primeira fase
ocorre entre um e trés anos de ensino e é denominada a entrada na carreira; podemos
identificar o estadio de “sobrevivéncia” e o de “descoberta”. Quanto ao aspecto da
sobrevivéncia, Huberman destacou como caracteristicas: o “choque real”, a oscilagado
entre relaces demasiado intimas e demasiado distantes e dificuldades, por exemplo,
com os alunos que criam problemas, com material didatico, entre outros. Quanto ao
aspecto da descoberta, Huberman apontou entusiasmo, experimentacéo, exaltacdo por
sentir-se colega em determinado corpo profissional. Conforme Huberman (1995), os
aspectos de sobrevivéncia e de descoberta séo vividos de forma paralela, sendo a
descoberta um aspecto que permite “aguentar” a sobrevivéncia.

Dos 15 docentes que tém de um a trés anos de docéncia universitaria, quatro
deles se encontram na faixa etaria de 20 a 30 anos; sete, a maioria, se encontram na
faixa de 31 a 40 anos; trés, na faixa de 41 a 50 anos; e um, na faixa acima de 60 anos.
Para Huberman (1995), a relacéo entre idade e o conservantismo é muito clara. E entre
as caracteristicas do conservantismo, segundo esse mesmo autor, percebe-se a
tendéncia, com a idade, para maior rigidez e dogmatismo, para uma prudéncia mais
acentuada, para uma resisténcia mais firme as inovacfes, para uma nostalgia do
passado, para uma mudanga de ética geral em face do futuro, entre outras coisas.
Segundo esse mesmo autor, em uma amostra de Peterson os professores do ensino
secundario de 50-60 anos s3o particularmente “resmungdes”. Ressalta-se que,
conforme Huberman (1995), o conservantismo refere-se a quarta fase, entre 25 e 35

anos de ensino, do ciclo de vida profissional dos professores. Logo, podemos dizer que
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o fato de o docente estar nos seus trés primeiros anos de docéncia universitaria nao
significa, necessariamente, que ele se encontra na primeira fase do ciclo de vida
profissional dos professores, proposta por Huberman (1995), pois a idade é fator
influenciador.

Entre quatro e seis anos de docéncia universitaria, temos 26 docentes
participantes desta pesquisa. Esse periodo é chamado por Huberman (1995) como a
segunda fase do ciclo de vida profissional dos professores, a qual € denominada a fase
de estabilizacdo. Essa ¢ a fase, conforme relatou o citado autor, do “comprometimento
definitivo”, da “tomada de responsabilidades”, da pertenca a um corpo profissional,
em que os profissionais se afirmam com mais experiéncia perante 0s colegas. Ha um
sentimento de “competéncia” pedagdgica crescente, associado a maior descentragéo,
0U Seja, preocupam-se menos consigo mesmos e mais com os objetivos didaticos, além
de situar melhor os objetivos em médio prazo e sentir-se mais a vontade para enfrentar
situacBes complexas e inesperadas. Ressalta-se ainda o sentimento confortavel de ter
encontrado um estilo préoprio de ensino e maior flexibilidade na gestdo da turma
(HUBERMAN, 1995). A mesma ressalva que fizemos para as fases de um a trés anos
temos de fazer para esta turma, pois, devido a idade que o docente iniciou sua carreira
como docente universitario, ndo quer dizer que o fato de ele ter de quatro a seis anos
de profissdo ele esteja necessariamente na fase de estabiliza¢do, uma vez que sua idade
e suas experiéncias anteriores podem ter interferéncia.

Temos 94 docentes participantes da pesquisa, que se encontram entre 7 e 25
anos de docéncia. Conforme Huberman (1995), dos 7 aos 25 anos de ensino, temos a
terceira fase, denominada diversificacdo. Possuimos como caracteristicas dessa fase:
“as pessoas langam-Se numa pequena série de experiéncias pessoais, diversificando o
material didatico, os modos de avaliacdo, a forma de agrupar os alunos, as sequéncias
do programa etc.” (HUBERMAN, 1995, p. 41). Esse autor tratou, ainda nessa fase, de
uma tese, conforme ele, mais “activista”. Nessa tese, o referido autor apontou que as
pessoas, uma vez estabilizadas, estdo em condic¢des de lancar ataque as aberragGes do
sistema. Huberman tratou ainda nessa fase de dois perfis-tipo. No primeiro, ele
destacou que a fase de diversificagdo da lugar ao aparecimento de grande numero de
casos, ao longo de um periodo, em que as pessoas se pOem em questdo
(questionamentos) sem uma consciéncia clara do tipo de diversificagdo nem do que é
que esta a ser posto em questdo. Outro perfil-tipo do qual Huberman tratou, ainda nessa

fase, € aquele em que se nota o desenvolvimento progressivo de uma sensacao de
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rotina a partir da fase de estabilizacdo, sem que as pessoas passem por uma atividade
inovadora significativa.

Entre 26 e 35 anos de atuacdo como docente, temos 26 professores. Essa € a
quarta fase do ciclo de vida profissional que, conforme Huberman (1995), vai dos 25
aos 35 anos de ensino, denominada serenidade e distanciamento afetivo. Conforme
esse autor, é possivel alcancar a serenidade por vias diversas, mas é frequente chegar-
se la na sequéncia de uma fase de questionamento. Entre as caracteristicas dessa fase,
temos professores menos sensiveis, menos vulneraveis a avaliacdo dos outros,
diminuicdo do investimento no trabalho, professores que evocam “grande serenidade”
em situacdo de sala de aula e um distanciamento afetivo em relagdo aos alunos. Ainda
nessa fase, para outro perfil-tipo temos uma caracteristica de conservantismo, na qual
se percebe a tendéncia, com a idade, para maior rigidez e dogmatismo, para uma
prudéncia mais acentuada, para uma resisténcia mais firme as inovagdes, para uma
nostalgia do passado, para uma mudanca de Gtica geral em face do futuro, entre outras
coisas. Huberman (1995), ao tratar da amostra de Peterson, no que se refere ao
conservantismo, apontou que os professores entre 50-60 anos sdo particularmente
“rezingdes”, ou seja, ranzinzas, resmungoes.

Conforme Huberman (1995), a quinta fase do ciclo de vida profissional dos
docentes denomina-se desinvestimento e ocorre entre 35 e 40 anos de ensino. Para ele,
é uma fase de recuo e interiorizacao no final da carreira profissional. Ainda conforme
esse mesmo autor, hd o desinvestimento sereno, em que as pessoas progressivamente
se libertam, sem se lamentarem, para dedicarem mais tempo a si proprias, aos
interesses pessoais, ou seja, desinvestem de forma serena. Entretanto, ha o
desinvestimento amargo, em que aqueles gue, ndo tendo alcancado suas ambicdes,
desinvestem desiludidos com os resultados de seu trabalho, ou seja, vivem essa Ultima
fase com amargura.

4.7. Seminario

Abordando o seminario na sala de aula universitaria, Masetto (2003) afirmou
que esse evento pode ser entendido como atividade que se compde de dois momentos:
0 primeiro, no qual pequenos grupos realizam pesquisa sobre determinado tema
proposto pelo professor, orientada pelo professor e que devera seguir todos 0s passos
de uma pesquisa: coletar dados, organiza-los, analisd-los e produzir um texto

conclusivo com caracteristicas de um trabalho cientifico. Esse autor expds que o
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trabalho produzido poderd ser socializado entre os colegas de classe de diversas
maneiras: distribuindo-se cdpias, fazendo-se apresentagdes, organizando-se poster etc.
E o0 segundo momento apresentado por Masetto (2003) consiste em marcar uma data
na qual se fara uma mesa-redonda coordenada pelo professor sobre um tema que néo
tenha sido diretamente pesquisado por nenhum grupo, mas, para cuja discussao, todos
0S grupos de pesquisa dispdem de dados. Como explicou esse autor, o professor
escolhe de cada grupo de pesquisa um representante, que durante a discussédo do novo
assunto devera trazer contribuicbes a partir de seu grupo de pesquisa. Com isso,
Masetto (2003) apontou que, apds a mesa-redonda, teremos um novo tema estudado e
debatido a partir de dados de pesquisa, com produgéo coletiva.

Tratando do seminario de maneira geral, que pode ser como metodologia de
ensino e, ou, como instrumento de avaliacdo, Anastasiou e Alves (2003) destacaram
que a preparacdo do seminario e a garantia de funcionamento das diversas etapas de
sua realizacdo se constituem em pressupostos importantes para um bom resultado.
Essas autoras consideraram que os estudantes precisam ter clareza prévia dos diversos
papéis que desenvolverdo durante toda a dindmica dos trabalhos. “Enquanto os grupos
podem apresentar suas sinteses também por escrito, o professor precisa, além de fazer
o fechamento ap0s a apresentacdo de cada grupo, realizar sintese integradora ao final
de todas as apresentacdes, a fim de garantir o alcance de todos os objetivos propostos
para o seminario” (ANASTASIOU; ALVES, 2003, p. 90).

Apresentamos no Quadro 8 algumas ideias acerca do seminério, apresentadas
por Anastasiou e Alves (2003).

Quadro 8 — Seminario

Descricéo Dinamica da atividade Avaliacdo
E um espaco onde as | Trés momentos: Os grupos sdo
ideias devem germinar | 1- Preparacao — Papel do professor é avaliados e
ou ser semeadas. | fundamental: exercem também a
Portanto, espaco onde | - apresentar o tema e, ou, seleciona-lo funcéo de
um grupo discuta ou | conjuntamente com os estudantes; justificar | avaliadores.
debata temas  ou|sua importancia, desafiar os estudantes, Os critérios de
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problemas
colocados

discussao.

que

sdo

em

apresentar os caminhos para realizarem as
pesquisas e suas diversas modalidades
(bibliografica, de campo ou de laboratorio);

- organizar o calendério para as apresentagdes
dos trabalhos dos estudantes;

- orientar os estudantes na pesquisa (apontar
fontes de consulta bibliogréfica e, ou,
pessoas/instituicGes) e na elaboragdo de seus
registros para a apresentagéo ao grupo;

- organizar o espaco fisico para favorecer o
dialogo entre os participantes.

2- Desenvolvimento

- Discussao do tema, em que 0 secretario
anota os problemas formulados, bem como
solucgdes encontradas e as conclusbes
apresentadas. Cabe ao professor dirigir a
secao de critica ao final de cada apresentacdo,
fazendo comentérios sobre cada trabalho e sua
exposic¢ao, organizando uma sintese
integradora do que foi apresentado.

3- Relatdrio: trabalho escrito em forma de
resumo pode ser produzido individualmente ou

EM grupo.

avaliacdo devem

ser adequados aos

objetivos da
atividade em
termos de

conhecimento,
habilidades e

competéncias.

Sugestao de
critérios de
avaliacdo:

- Clareza e
coeréncia na
apresentacéo;

- dominio do
contetido
apresentado;

- Participacdo do
grupo durante a
eXposic¢ao;

- utilizacdo de
dindmicas e, ou,
recursos
audiovisuais  na

apresentacao.

Fonte: ANASTASIOU; ALVES, 2003, p. 88.

Para o seminario, estimamos dois modelos de regressdao, um para 0 seminario

enguanto metodologia de ensino e outro para 0 seminario enquanto instrumento de

avaliacdo. Em relacdo ao seminario como metodologia de ensino, 117 docentes

participantes da pesquisa declararam a sua utilizacdo. J& o seminario enquanto

instrumento de avaliacdo foi utilizado por 115 docentes. Para ambos os modelos,

identificamos um valor-p da estatistica x2<0,01, ou seja, apresentam significancia

estatistica a 99% de confianca.

O primeiro modelo estimado foi o seminario enquanto metodologia de ensino.

Nesse modelo, constatamos, a partir da analise dos sinais dos coeficientes, que as
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variaveis filhos e regime de trabalho (DE) sdo conjuntamente importantes para
explicar a variagdo na utilizagdo do seminério como metodologia de ensino. Podemos
dizer que, para essa amostra de docentes participantes da pesquisa, a medida que
aumenta o numero de filhos do docente, tende a diminuir a probabilidade de esse
professor utilizar o seminario como metodologia de ensino. Ja em relacdo a variavel
regime de trabalho (DE) tende a aumentar a probabilidade de utilizagdo dessa
metodologia para o fato de o docente trabalhar em regime de dedicacao exclusiva.

De acordo com o art. 20 da Lei n®12.772, de 28 de dezembro de 2012, que trata
do regime de trabalho do plano de carreiras e cargos de magistério federal, o
professor da IFE, ocupante de cargo efetivo do Plano de Carreiras e Cargos de

Magistério Federal, serd submetido a um dos seguintes regimes de trabalho:

I - 40 (quarenta) horas semanais de trabalho, em tempo integral, com
dedicacdo exclusiva as atividades de ensino, pesquisa, extensdo e gestao
institucional; ou

Il - tempo parcial de 20 (vinte) horas semanais de trabalho.

§ 1° Excepcionalmente, a IFE poderd, mediante aprovacdo de 6rgdo
colegiado superior competente, admitir a adocdo do regime de 40
(quarenta) horas semanais de trabalho, em tempo integral, observando 2
(dois) turnos diarios completos, sem dedicagdo exclusiva, para areas com
caracteristicas especificas (BRASIL, 2012, p. 1).

De acordo com a Lei n® 12.772, de 28 de dezembro de 2012, art. 20, § 2° o
regime de 40 (quarenta) horas com dedicacdo exclusiva implica o impedimento do
exercicio de outra atividade remunerada, publica ou privada, com as excecbes

previstas nessa lei. Essas excec¢des sdo tratadas na mesma Lei, em seu art. 21. Séo elas:

Art. 21. No regime de dedicacéo exclusiva, serd admitida, observadas as
condig¢Bes da regulamentacdo prépria de cada IFE, a percepcéo de:

I - remuneracéo de cargos de direcdo ou fungdes de confianca;

Il - retribuicdo por participagdo em comissdes julgadoras ou verificadoras
relacionadas ao ensino, pesquisa ou extensdo, quando for o caso;

I11 - bolsa de ensino, pesquisa, extensdo ou estimulo a inovacdo paga por
agéncia oficial de fomento, por fundacdo de apoio devidamente
credenciada por IFE ou por organismo internacional amparado por ato,
tratado ou convengdo internacional;

IV - bolsa pelo desempenho de atividades de formagéo de professores da
educacdo basica, no &mbito da Universidade Aberta do Brasil ou de outros
programas oficiais de formac&o de professores;

V - bolsa para qualificacdo docente, paga por agéncias oficiais de fomento
Ou organismos nacionais e internacionais congéneres;

VI - direitos autorais ou direitos de propriedade intelectual, nos termos da
legislacdo prdpria, e ganhos econdmicos resultantes de projetos de
inovagdo tecnologica, nos termos do art. 13 da Lei n°10.973, de 2 de
dezembro de 2004;

VI - outras hip6teses de bolsas de ensino, pesquisa e extensdo, pagas pelas
IFE, nos termos de regulamentacédo de seus érgaos colegiados superiores;
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VI - retribuicdo pecuniaria, na forma de pro labore ou caché pago
diretamente ao docente por ente distinto da IFE, pela participacdo
esporadica em palestras, conferéncias, atividades artisticas e culturais
relacionadas a area de atuacdo do docente;

IX - Gratificacdo por Encargo de Curso ou Concurso, de que trata o art. 76
- AdaLein®8.112, de 1990;

X - Funcdo Comissionada de Coordenacdo de Curso - FCC, de que trata
o art. 7°da Lei n® 12.677, de 25 de junho de 2012;

XI - retribuicdo pecuniaria, em carater eventual, por trabalho prestado no
ambito de projetos institucionais de ensino, pesquisa e extensdo, na forma
da Lei n® 8.958, de 20 de dezembro de 1994; e

X1l - retribuicdo pecuniaria por colaboragdo esporadica de natureza
cientifica ou tecnolégica em assuntos de especialidade do docente,
inclusive em polos de inovagéo tecnolégica, devidamente autorizada pela
IFE de acordo com suas regras.

§ 12 Considera-se esporadica a participa¢do remunerada nas atividades
descritas no inciso VIII do caput, autorizada pela IFE, que, no total, nédo
exceda 30 (trinta) horas anuais (REFERENCIA... BRASIL, 2012).

Nesta discussdo, queremos chamar a atencdo de um trabalho docente que
envolve, além do ensino, a pesquisa, a extensdao e a administracdo. De acordo com
Sguissardi e Silva Junior (2009), fazem parte do regime de dedicacdo exclusiva
atividades tipicas, como ensino de graduacdo e poOs-graduacdo, com preparacdo de
aulas, leitura e correcdo de materiais escritos pelos alunos, preparacdo e correcéo de
provas; orientacdo de dissertacdes e teses e tarefas inerentes; a realizagdo de pesquisas
de natureza diversa; a producdo de trabalhos para eventos cientificos, de artigos para
revistas, de livros e capitulos de livros; o trabalho com as editoras; etc. Para esses
autores, a intensificacdo e precarizacdo do trabalho dos professores das IFES, que tém
na ampliacéo da relacdo professor/alunos de graduacdo equivalentes e nas crescentes
exigéncias de produtividade do trabalho académico-cientifico, reguladas pela CAPES,
fazem da pratica universitaria o polo atrator e centralizador também da vida pessoal
e familiar dos professores pesquisadores das IFES. Muitos professores afirmaram,
conforme Sguissardi e Silva Junior (2009), continuar, com regularidade, em casa as
tarefas universitarias e que isso Ihes ocupa muitas horas noturnas — enquanto o trabalho
na universidade é apenas diurno — e quase sempre os sabados e parte do domingo. “O
que merece ser desde logo enfatizado é a crescente indissocia¢do do tempo e espago
pessoais e familiares do tempo e espaco de trabalho” (p. 210).

Quanto ao modelo estimado para 0 seminario enguanto instrumento de
avaliacdo, identificamos que as variaveis nimero de disciplinas na po6s-graduacao,
namero de disciplinas na graduacdo, sexo, leciona na pos-graduac&o e exerce atividade
paralela s&o conjuntamente importantes para explicar a variagdo na utilizagdo do

seminario como instrumento de avaliacdo. Interpretamos que, quanto maior o numero
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de disciplinas que o docente tem na pos-graduacéo e na graduacgdo, tende a aumentar
as chances de o docente utilizar esse instrumento de avaliacdo, bem como o fato de ele
ser do sexo feminino. Ja em relacao as outras variaveis, temos que o fato de o docente
lecionar na pds-graduacao e exercer atividade paralela a de docente universitario tende

adiminuir a probabilidade de utilizag&o desse instrumento de avaliagdo dos estudantes.

4.8. Phillips 66

Segundo Anastasiou e Alves (2003), o Phillips 66 ¢ uma estratégia que pode
ser utilizada com classes numerosas, pois 0s estudantes sao agrupados em numero de
seis e durante seis minutos trabalham no levantamento de questdes ou fechamento de
um tema, tendo mais seis minutos para a socializagdo. Assim, tanto pode ser usada
para os momentos de mobiliza¢do quanto para a elaboragdo de sinteses. Ainda, permite
feedback ao professor a respeito de duvidas dos estudantes sobre um assunto estudado
ou em discussdo (ANASTASIOU; ALVES, 2003, p. 87). Conforme essas autoras, a
objetividade é bastante estimulada nessa estratégia, pela sua forma de organizacgéo que
toma por base 0 n° 6: seis participantes, seis minutos para discussdo e mais seis para

socializacdo. No Quadro 9 sdo apresentadas as ideias das referidas autoras.

Quadro 9 — Phillips 66

Descrigéo

Dinamica da atividade

Avaliacao

Consiste numa
atividade grupal, em
gue sdo feitas uma
analise e discussdo
sobre

temas/problemas do

1- Dividir os estudantes em grupos de
seis membros, que durante seis
minutos podem estar discutindo um
assunto, tema ou problema na busca
de uma solugdo, ou sintese final ou
proviséria. A  sintese

pode ser

Toda atividade grupal deve

ser processada em seu
Os avangos,
dificuldades

enfrentadas variam conforme

fechamento.

desafios e

a maturidade e autonomia

contexto dos | explicitada durante mais seis minutos. | dos estudantes, e devem ser
estudantes. Pode | Como suporte para discussdao nos | encaradas processualmente.
também ser Util para | grupos, pode-se tomar por base um | A avaliagdo sera feita sempre
obtencéo de |[texto ou, simplesmente, o aporte|em relacdo aos objetivos
informacdo  rapida|tedérico que o0 estudante ja traz|pretendidos, destacando-se:
sobre interesses, | consigo. 0 envolvimento dos

membros do grupo; a
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problemas, sugestdes|2- Preparar a melhor forma de |participacdo conforme os
e perguntas. apresentar o resultado do trabalho, em | papéis estabelecidos;
que todos os grupos possam explicitar | pertinéncia das questfes e,
o resultado pelo seu representante. ou, sintese elaborada. O
processo de autoavaliacdo
dos participantes.

Fonte: ANASTASIOU; ALVES, 2003, p. 88.

Ao estimarmos 0 modelo de regressdo logistica para a variavel Phillips 66, ele
ndo apresentou significancia estatistica, portanto nenhuma das variaveis independentes
elencadas foram importantes para explicar as variagdes da utilizacdo desta
metodologia. Inferimos que tal situacdo possa ter ocorrido devido ao fato de que

apenas um dos docentes participantes da pesquisa declarou utilizar o Phillips 66.

4.9. Grupo de Verbalizacéo e de Observacéo (GV/GO)

Anastasiou e Alves (2003) pontuaram que o Grupo de Verbalizacdo e de
Observacdo (GV/GO) é uma estratégia que também pode ser utilizada quando o
namero de estudantes é elevado, pela subdivisdo dos grupos em GO e GV. Para essas
autoras, na construcdo do conhecimento essa dinamica d& melhores resultados se
utilizada no momento de sintese, pois exige dos participantes inimeras operacdes de
pensamento, como analise, interpretacdo, critica, obtencdo e organizacdo de dados,
comparagéo, resumo, observacgéo etc. Anastasiou e Alves (2003) pontuaram que essas
operag0es nao sdo simples, “exigindo, inclusive, do professor e do estudante um

envolvimento que antecede a realizacdo da propria estratégia com a realizacdo de
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busca de informagdes através de leituras em livros, revistas e, ou, internet, conforme
0 problema em questao” (ANASTASIOU; ALVES, 2003, p. 88).

Masetto (2003), em seu artigo “Docéncia universitaria: repensando a aula”,
tratou do Grupo de Observacdo e Grupo de Verbalizacdo (GO/GV). Para ele, a
metodologia consiste em fazer dois circulos concéntricos na sala, um com cinco ou
seis elementos, que discutirdo um tema por tempo determinado, ndo maior que 15
minutos, e outro maior (0 restante do grupo classe), que no primeiro momento
observara a discussdo e, no segundo momento, passara a debater, ficando o primeiro
como observador do debate. Esse autor apontou que, realizada a primeira discussao,
que é observada pelo grupo maior; em seguida, esse grupo completa, corrige e debate,
0 que foi trabalhado levando a frente a discussdo. Para Masetto (2003), é o tipo de
atividade pedagogica que serve tanto para introduzir um assunto, explorando as
experiéncias pessoais dos alunos, ou seus conhecimentos primeiros sobre um assunto,
como para debater um caso ou um assunto sobre o qual ja se leu anteriormente. Na
primeira hipoOtese, esse autor explicou que a técnica funciona como recurso de
motivacao par um estudo mais aprofundado a seguir, com outras técnicas, ou uma
atividade surpresa que chame a atengéo para um assunto; na segunda situacéo, visando
a algum aprofundamento de um tema, sempre sera precedido de uma leitura ou estudo
sobre o tema. Apresentamos no Quadro 10 a descricdo, dindmica da atividade e

sugestdo de avaliacdo do GV/GO, elaborado por Anastasiou e Alves (2003).

Quadro 10 — Grupo de Verbalizacdo e de Observacao (GV/GO)

Descrigéo Dinamica da atividade Avaliacao
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Consiste na analise de
tema/problemas sob a
do
professor, que divide

coordenacéo

0s estudantes em dois
de
verbalizacdo (GV) e

grupos:  um

outro de observacdo
(GO). E

estratégia

uma
aplicada
com sucesso ao longo
do de
construgao do

conhecimento e, nesse

processo

Caso, requerendo

leituras, estudos
preliminares, enfim,
um contato inicial

com o tema.

1- Dividir os estudantes em dois grupos.
Um de
tema/problema e outro de observagéo.

para  verbalizacdo um
2- Organizé-los em dois circulos: um
interno e outro externo, dividindo o
nimero de membros conforme o nimero
de estudantes da turma. Em classes muito
numerosas, 0 grupo de observagdo sera
numericamente maior que o de
verbalizacao.

3- Num primeiro momento, 0 grupo
interno verbaliza, expde, discute o tema;
enguanto isso, 0 GO observa e registra,
conforme a tarefa que lhe tenha sido
atribuida. Em classes muito numerosas,
as tarefas podem ser diferenciadas, para
grupos destacados na observacao.

4- Fechamento: o GO passa a oferecer
sua contribuicdo, conforme a tarefa que
Ihe foi atribuida, ficando o0 GV na escuta.
5- Em classes com menor namero de
estudantes, o grupo externo pode trocar
de lugar e mudar de funcdo - de
observador para verbalizador.

6- Divide-se o tempo conforme a
capacidade do tema em manter 0s
estudantes mobilizados.

7- O fechamento, papel fundamental do
docente, deve contemplar os objetivos,
elementos do

incluindo, portanto,

processo e dos produtos obtidos.

O grupo de verbalizagéo

serd  avaliado  pelo
professor e pelos colegas
da observacéo.

Os critérios de avaliagdo
sdo  decorrentes  dos
objetivos, como:

- Clareza e coeréncia na

apresentacao;
- Dominio da
probleméatica na

apresentacéo;

- Participacdo do grupo
observador durante a
€Xposicao;

- Relagdo critica da

realidade.

Fonte: ANASTASIOU; ALVES, 2003, p. 88.

Também, ao estimarmos o0 modelo de regressao logistica para a variavel Grupo

de Verbalizacdo e de Observacdo (GV/GO), identificamos que ele ndo apresentou

significancia estatistica; logo, nenhuma das varidveis independentes se mostraram
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importantes para explicar as variagdes da utilizacdo desta metodologia. Destacamos
que 11 docentes, ou seja, 6,5% do total de 168 declararam utilizar o Grupo de

Verbalizacdo e de Observacdo (GV/GO), como metodologia de ensino.

4.10. Estudo dirigido

Conforme Haidt (2004), o estudo dirigido consiste em fazer o aluno estudar um
assunto a partir de um roteiro elaborado pelo professor. Esse roteiro estabelece a
extensdo e profundidade do assunto. Para essa autora, ha diversos tipos ou modalidades
de estudo dirigido, pois o professor pode elaborar um roteiro contendo instrucées e
orientacdes para o aluno. Exemplificando, Haidt (2004) relatou: ler um texto e depois
responder as perguntas, manipular materiais ou construir objetos e chegar a certas
conclusdes, observar objetos, fatos ou fendmenos e fazer anotagOes, realizar
experiéncias e fazer relatérios, chegando a certas generalizacdes.

Para auxiliar nossa compreensdo acerca desta escolha metodoldgica, trazemos
as contribuicOes de Anastasiou e Alves (2003), que enfatizam que o Estudo Dirigido
exige a identificacdo dos estudantes de que dela necessitam, para complementar
aspectos ndo dominados do programa de aprendizagem pretendido. Pode entdo,
conforme essas autoras, direcionar a temas, problemas, focos especificos do objeto de
estudo, referindo-se a aspectos pontuais e sobre 0s quais ja se evidenciaram, com
outros grupos de trabalho, dificuldades a serem retomadas. Ainda conforme essas
autoras, essa estratégia possibilita aos estudantes estudos especificos do contetido em
defasagem, desenvolve reflexdo e capacita os estudantes a retomada, individual ou
coletiva, dos aspectos pontuais ndo dominados anteriormente. No Quadro 11
apresentamos a descric¢ao do estudo dirigido, bem como a dindmica da atividade e uma

sugestdo de avaliagéo.

Quadro 11 — Estudo dirigido

Descricéo Dinémica da atividade Avaliacdo
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Consiste no ato de

estudar sob a
orientagéo e
diretividade do
professor,  visando
sanar  dificuldades
especificas.

E preciso ter claro: o
que, para qué e como

é preparada a sessao.

Prevé atividades individualizadas,
grupais, podendo ser socializadas:

- Leitura individual a partir de um
roteiro elaborado pelo professor;

- resolugdo de questdes e situagdes —
problema, a partir do material
estudado;

- no caso de grupos de atendimento,
debate sobre o tema estudado,
dos
de

reflexao e 0

permitindo a socializacdo

conhecimentos, a discussao
solucdes, a
posicionamento critico dos estudantes

diante da realidade vivida.

O acompanhamento se dara

pela produgdo que o
estudante va construindo, na
execucdo das atividades
propostas, nas questdes que
formula ao professor, nas
revisdes que este lhe solicita,
a partir do que vai se
inserindo gradativamente nas
atividades do grupo a que
pertence. Trata-se de um
processo avaliativo
eminentemente diagnostico,

sem preocupacio

classificatoria.

Fonte: ANASTASIOU; ALVES, 2003, p. 88.

Para a variavel estudo dirigido, estimamos dois modelos de regressdo, um para
0 estudo dirigido enquanto metodologia de ensino e outro para o estudo dirigido como
instrumento de avaliacdo. Do total de participantes da pesquisa, 73 declararam utilizar
0 estudo dirigido enquanto metodologia de ensino e 79 enquanto instrumento de
avaliacdo. Ambos os modelos estimados apresentaram significancia estatistica a 99%
de confianca.

O primeiro modelo estimado foi o estudo dirigido enquanto metodologia de
ensino. Identificamos, a partir da analise dos sinais dos coeficientes, que as variaveis
sexo e leciona na pés-graduacdo sdo conjuntamente importantes para explicar a
variacdo na utilizacdo do seminario como metodologia de ensino. Para essa amostra
de docentes participantes da pesquisa, podemos dizer que o fato de o docente ser do
sexo feminino tende a aumentar a probabilidade de ele utilizar o estudo dirigido como
metodologia de ensino, e o fato de ele lecionar na pds-graduacédo tende a diminuir a
probabilidade de esse docente utilizar o estudo dirigido como metodologia de ensino.

Quanto ao modelo estimado para o estudo dirigido enquanto instrumento de
avaliagdo, identificamos que as variaveis reside em vigosa, regime de trabalho (DE) e

anos de docéncia sdo conjuntamente importantes para explicar a variacdo na utilizacéo
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do seminério como instrumento de avaliagdo. A partir da andlise dos sinais dos
coeficientes, podemos dizer que o fato de o docente residir em Vigosa tende a diminuir
a probabilidade desse profissional de utilizar o estudo dirigido como instrumento de
avaliacdo, assim como também tende a diminuir essa probabilidade a medida que
aumentam os anos de docéncia. Em contrapartida, o fato de o docente trabalhar em
regime de dedicacédo exclusiva tende a aumentar a probabilidade de o docente utilizar

esse instrumento de avaliacao.

4.11. Estudo de caso

Ao tratar do estudo de caso, Anastasiou e Alves (2003) afirmaram que a
estratégia de Estudo de Caso oportuniza a elaboracdo de um forte potencial de
argumentacdo com os estudantes e refere-se tanto ao momento de construcdo do
conhecimento quanto da sintese. Conforme essas autoras, o caso deve ser do contexto
de vivéncia do estudante ou de parte de uma tematica em estudo e, quanto mais
desafiador o assunto, maior a possibilidade de manter os estudantes envolvidos. No
Quadro 12 apresentamos mais detalhes desta metodologia, apresentados também por
Anastasiou e Alves (2003).

Quadro 12 — Estudo de caso

Descrigéo Dinamica da atividade Avaliacio
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Consiste na analise
minuciosa e objetiva de
uma situagdo real que
necessita ser
investigada e é
desafiadora para 0S

envolvidos.

O professor expbe 0 caso a ser
estudado (distribui ou 1é o problema
aos participantes), que pode ser um
caso para cada grupo ou O mesmo
caso para diversos grupos;

- 0 grupo analisa o caso, expondo seus
pontos de vista e os aspectos sob 0s
quais o problema pode ser enfocado;
- 0 professor retoma 0s pontos
principais, analisando coletivamente
as solucdes propostas;

- 0 grupo debate as solucdes,
discernindo as melhores conclusdes.
Papel do professor: selecionar o
material de estudo, apresentar um
roteiro para trabalho, orientacdo aos
grupos no decorrer do trabalho,
elaborar instrumento de avaliacdo.
Anélise de um caso:

1- Descricdo do caso: aspectos e
categorias que compBem o todo da
situacdo. O professor devera indicar
categorias mais importantes a serem
analisadas.

2- Prescricdo do caso: o estudante faz
proposi¢cdes para mudanca da
situacdo apresentada.

3- Argumentacdo: estudante justifica
suas  proposicdes mediante a
aplicagdo dos elementos tedricos de

que dispde.

1- O registro da avaliacdo
pode ser realizada por meio
de ficha com critérios a
serem considerados, como:
dos

(a

argumentacdo explicita os

- Aplicagéo

conhecimentos

conhecimentos produzidos
a partir dos conteudos?);

- coeréncia na prescricdo
Varios

(os aspectos

prescritos apresentam
adequada relacéo entre si?);
- riqueza na argumentacao
(profundidade e variedade
de pontos de vista);

- sintese.

Fonte: ANASTASIOU; ALVES, 2003, p. 88.

Nono e Mizukami (2007) utilizaram o termo casos de ensino. Para essas

autoras, a literatura referente a casos de ensino apresenta uma variedade de definigdes,

formas e propositos de sua utilizagdo na formagdo de professores. “Normalmente, um
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caso é definido como um documento descritivo de situagdes reais ou baseadas na
realidade, elaborado especificamente para ser utilizado como ferramenta no ensino de
professores” (NONO; MIZUKAMI, 2007, p. 73). Segundo as citadas autoras, trata-se
de uma representacdo multidimensional do contexto, participantes e realidade da
situacdo, sendo criado explicitamente para discussdo e procura incluir detalhes e
informagdes suficientes para permitir que analises e interpretacdes sejam realizadas a
partir de diferentes perspectivas. Nono e Mizukami (2007) enfatizaram que o0 que
define um caso € a descricdo de uma situacdo com alguma tensdo que possa ser
aliviada; uma situacdo que possa ser estruturada e analisada a partir de diversas
perspectivas; e que contenha pensamentos e sentimentos do professor envolvido nos
acontecimentos.

Para a variavel estudo de caso estimamos dois modelos de regressdo, um para
0 estudo de caso enquanto metodologia de ensino e outro para o estudo de caso como
instrumento de avaliacdo. Do total de participantes da pesquisa, 68 declararam utiliza-
lo enquanto metodologia de ensino e 21 enquanto instrumento de avaliacdo. O modelo
de metodologia de ensino apresentou 99% de significancia estatistica, ja 0 modelo de
instrumentos de avaliagcdo, 95%.

O primeiro modelo estimado foi o estudo de caso, enquanto metodologia de
ensino. Analisando os sinais dos coeficientes, percebemos que as variaveis idade,
namero de disciplinas na graduacdo e pds-graduacdo lato sensu em Educacdo sdo
conjuntamente importantes para explicar a variagdo na utilizacdo do estudo de caso
como metodologia de ensino. Interpretamos que, a medida que aumenta a idade do
docente, tende a diminuir a probabilidade dele de utilizar tal metodologia de ensino.
Temos também que, quanto maior o numero de disciplinas que o docente ministra na
graduacdo, tende a aumentar a probabilidade dele em utilizar o estudo de caso como
metodologia de ensino. Essa probabilidade também aumenta quando o professor fez
pos-graduacéo lato sensu na area da Educacao.

O segundo modelo estimado foi para o estudo de caso enquanto instrumento de
avaliacdo. Identificamos que apenas a variavel formacdo continuada foi importante
para explicar a variacdo na utilizacdo do estudo de caso como instrumento de
avaliagcdo. A partir da analise dos sinais dos coeficientes, podemos dizer que o fato de
o0 docente ter participado de cursos e eventos voltados para o ensino e aprendizagem
tende a aumentar a probabilidade desse professor de utilizar o estudo de caso como

instrumento de avaliacé&o.
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Ao tratar da utilizacdo dos casos em sala de aula, Nono e Mizukami (2007)
destacaram que casos como exemplos enfatizam a teoria e priorizam o conhecimento
proposicional, e seu objetivo é desenvolver o conhecimento de uma teoria ou a

construcdo de novas teorias:

A utilizacdo da estratégia de estudo de casos de ensino parece oferecer
vantagens para o desenvolvimento do conhecimento pedagdgico por parte
dos professores. Entre tais vantagens, podemos destacar: auxilio no
desenvolvimento, pelo professor, de destrezas de analise critica e de
resolugdo de problemas; provocagdo de uma pratica reflexiva;
familiarizacdo com a analise e a agdo em situagdes complexas que ocorrem
em sala de aula; implicagdo do professor em sua propria aprendizagem
profissional; explicitacio e desenvolvimento de crengas e conhecimentos
do professor que estdo na base de sua pratica de sala de aula;
desenvolvimento do processo de raciocinio pedagégico, entendido como a
forma de pensamento que permite ao professor a transformacgdo de
conteddos em ensino. Ao analisar uma situacdo de ensino, o professor
recorre a seus conhecimentos académicos, suas experiéncias prévias, seus
sentimentos, podendo examinar sua validade diante da complexidade das
situacOes de sala de aula (NONO; MIZUKAMI, 2007, p. 74-75).

Conforme Nono e Mizukami (2007), como oportunidades para praticar
processos de tomada de decisdes, casos podem ajudar professores a “pensar como
professores” pela apresentacdo de situagdes escolares das quais a teoria emerge
trazendo situacGes problematicas que requerem identificacdo e analise do problema,
tomada de decisdo e definicdo da acdo. Para essas autoras, 0 caso como estimulo a
reflexdo enfatiza a introspeccdo e o desenvolvimento do conhecimento profissional

pessoal; permite o desenvolvimento de habitos e técnicas de reflexdo.

4.12. Jari simulado

Tratando desta metodologia, Anastasiou e Alves (2006) destacaram que a
estratégia de um juri simulado leva em consideragéo a possibilidade da realizagéo de
inimeras operagbes de pensamento, como: defesa de ideias, argumentacdo,
julgamento, tomada de decisdo etc. Para essas autoras, sua preparacdo € de intensa
mobilizagdo, pois, além de ativar a busca do conteudo em si, 0s aparatos de outro
ambiente (roupas, mobiliario etc.) oportunizam um envolvimento de todos para além
da sala de aula. Apresentamos no Quadro 13 mais detalhes desta metodologia.

Quadro 13 — Juri simulado

Descrigéo Dinémica da atividade Avaliacdo
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Consiste na simulacdo
de um jari, em que a
partir de um problema
séo apresentados
argumentos de defesa e
de acusagéo. Pode levar
0 grupo a andlise e

avaliacdo de um fato

proposto com
objetividade e
realismo, a critica
construtiva de uma
situacao e a

dinamizacdo do grupo

para estudar
profundamente um
tema real.

1- Partir de um problema concreto e
objetivo, estudado e conhecido pelos
participantes.

2- Um estudante fara o papel de juiz e outro
para 0 papel de escrivdo. Os demais
componentes da classe serdo divididos em
quatro grupos: promotoria, de um a quatro
estudantes; defesa, com igual ndmero;
conselho de sentenca, com sete estudantes;
e o plenario com os demais.

3- A promotoria e a defesa devem ter
alguns dias para a preparacdo dos
trabalhos, sob a orientagdo do professor —
cada parte terad 15 min para apresentar seus
argumentos;

- 0 juiz manterd a ordem dos trabalhos e
formulard os quesitos ao conselho de
sentenca;

- 0 escrivdo tem a responsabilidade de
fazer o relatério dos trabalhos;

- 0 conselho de sentenca, apds ouvir 0s
argumentos de ambas as partes, apresenta
sua deciséo final;

- 0 plenario sera encarregado de observar
0 desempenho da promotoria e da defesa e
sobre sua

fazer a apreciagdo final

desenvoltura.

Considerar a
apresentacdo concisa,
clara e |ldgica das
ideias, a profundidade
dos conhecimentos e a
argumentacéo
fundamentada dos

diversos papeis.

Fonte: ANASTASIOU; ALVES, 2003, p. 88.

Ao analisar os dados, percebemos que 12 docentes declararam utilizar o juri

simulado como metodologia de ensino. Estimando o modelo de regresséo, verificamos

gue este ndo apresentou significancia estatistica.

4.13. Forum
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Segundo Anastasiou e Alves (2003), o forum, se bem planejado, pode ser dtil

na construgdo do conhecimento, especialmente para 0os momentos de sua sintese. De

acordo com essas autoras, essa estratégia exige imensa preparacao prévia por parte dos

estudantes, na busca de leituras, filmes, fatos, visitas etc., carecendo de profunda

mobilizagdo. “O espaco entre a preparagdo do féorum e sua efetivacdo niao pode ser

muito longo, correndo-se o risco de enfraquecer a dindmica e empobrecer o alcance
dos objetivos” (ANASTASIOU; ALVES, 2003, p. 90). No Quadro 14 apresentamos

informacdes acerca do forum como metodologia de ensino.

Quadro 14 — Férum

Descrigéo

Dinamica da atividade

Avaliacao

Consiste num espaco,
do tipo “reunido”, na
qual todos 0s membros
do grupo

oportunidade

ttm a

de
participar do debate de
um tema ou problema
determinado. Pode ser
utilizado apés a
apresentacdo teatral,
palestra, projecdo de
um filme, para discutir
um livro que tenha
sido lido pelo grupo,
um problema ou fato
historico, um artigo de
jornal, uma visita ou

uma excursao.

1- O professor explica os objetivos do
forum.

2- Delimita o tempo total (ex.: 40 min) e 0
tempo parcial de cada participante.

3- Define fungdes dos participantes.

- Do coordenador que organiza a
participacéo, dirige o grupo e seleciona as
contribui¢des dadas para a sintese final.

- Do grupo de sintese que faz as notagdes
gue irdo compor o resumo.

- Do publico participante — cada membro
do grupo se identifica ao falar e da sua
contribuicdo, fazendo consideragbes e
levantando questionamentos.

4- Ao final, um membro do grupo sintese

relata o resumo elaborado.

A

estabelecida

avaliacdo,

previamente, levara em
conta:

- A participacdo dos
estudantes como
debatedores e, ou, como
publico;

- habilidade de atengéo

e concentracdo;

- sintese das ideias
apresentadas;
- apresentacdo  de
argumentos

consistentes;

- a producdo da sintese.

Fonte: ANASTASIOU; ALVES, 2003, p. 88.

Através da andlise de regressdo logistica, pudemos identificar quais séo,

estatisticamente, as variaveis que influenciam a escolha do docente em utilizar o férum

como metodologia de ensino. A partir da analise do modelo em questéo, temos que o
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valor-p da estatistica x2 é <0,01; logo, podemos afirmar que o modelo de regressédo é
estatisticamente significante a 99% de confianca. Analisamos os sinais das variaveis e
identificamos que as variaveis sexo, exerce cargo administrativo e formacéo
continuada sdo conjuntamente importantes para explicar a variacdo na utilizacdo do
férum. Constatamos que o fato de o docente exercer cargo administrativo tende a
diminuir as chances de o docente utilizar o férum como metodologia de pesquisa.
Também, identificamos que o fato de o docente participar de cursos/eventos voltados
para questdes de ensino e aprendizagem aumenta a probabilidade de esse professor
utilizar o férum como metodologia de ensino, bem como quando o docente é do sexo

feminino.

4.14. Oficina

Para Anastasiou e Alves (2003), a oficina caracteriza-se como estratégia do
fazer pedagdgico, em que o0 espaco de construgdo e reconstrucao do conhecimento sdo
as principais énfases. Conforme essas autoras, é lugar de pensar, descobrir, reinventar,
criar e recriar, favorecido pela forma horizontal na qual a relagdo humana se da. “Pode-
se lancar mao de musicas, textos, observacdes diretas, videos, pesquisas de campo,
experiéncias praticas, enfim, vivenciar ideias, sentimentos, experiéncias, num
movimento de reconstru¢do individual e coletiva” (ANASTASIOU; ALVES, 2003, p.
96). No Quadro 15 apresentamos mais detalhes desta metodologia de ensino.

Quadro 15 — Oficina

Descrigéo Dinamica da atividade Avaliacio
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E a “reunidao” de um
de

pessoas com interesses

pequeno  numero

comuns, a fim de
estudar e trabalhar para
0 conhecimento ou
aprofundamento de um
tema, sob a orientacdo
de um especialista.

Possibilita o aprender
afazer melhor algo,
mediante a aplicagdo de
conceitos e

conhecimentos

O professor organiza o0 grupo e
providencia com antecedéncia o0

ambiente e o material didatico

necessarios a oficina. A organizacao é

imprescindivel ao  sucesso  dos

trabalhos. O grupo ndo deve

ultrapassar 15/20 pessoas. Pode ser
das mais

desenvolvida  através

variadas atividades: estudos

individuais, consulta bibliografica,
palestras, discussdes, resolucdo de
problemas, atividades praticas,
redacdo de trabalhos, saidas a campo,

entre outras.

Participacdo dos
estudantes nas atividades
e a demonstracdo das
habilidades

expressas nos objetivos da

visadas,

oficina. Pode-se propor

autoavaliacdo, avaliacdo

descritiva  ou  pelos

produtos no final do

Processo.

previamente adquiridos.

Fonte: ANASTASIOU; ALVES, 2003, p. 88.

Analisando os dados dos questionarios, identificamos que 45 docentes
declararam utilizar essa metodologia de ensino. A partir da analise de regressdo
logistica, verificamos que no modelo estimado o valor-p da estatistica x? é <0,01,
As

variaveis que influenciam estatisticamente a escolha do docente em utilizar a oficina

portanto o modelo apresentou significancia estatistica a 99% de confianca.

como metodologia de ensino sdo: leciona na pds-graduacao, sexo, carga horaria total
e influéncia do nimero de estudantes. Essas variaveis sdo conjuntamente importantes
para explicar a varia¢do na utilizacdo da oficina. Para o professor que declara que o
nimero de alunos por turma influencia na quantidade e, ou, diversidade de
metodologias de ensino e, ou, instrumentos de avaliacdo e, ou, recursos didaticos, a
probabilidade de utilizar a oficina tende a aumentar. Quanto maior a carga horaria
semanal de aulas para o docente e para aquele professor que é do sexo feminino, essa
probabilidade também aumenta. Se o docente leciona na pds-graduacdo, a
probabilidade de utilizar essa metodologia tende a diminuir.

4.15. Provas dissertativas
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De acordo com Gil (2009), as provas dissertativas sdo aquelas em que o
professor apresenta temas ou questdes para que os alunos discorram sobre elas ou
respondam a elas. Para esse autor, constituem um dos mais tradicionais instrumentos
adotados para a avaliacdo da aprendizagem nos cursos da area de Ciéncias Humanas e
nos cursos de pds-graduacdo. Ainda segundo Gil, a prova dissertativa é constituida
por um tema que é desenvolvido livremente pelo estudante, que tem como Unica
limitacdo o tempo disponivel para resposta. Esse autor pontuou que esse instrumento
¢ adequado para avaliar o raciocinio I6gico dos estudantes, a capacidade de analisar,
hierarquizar e sintetizar as ideias, a justificativa das opinides e a clareza de expresséo.
E também uma oportunidade para que os estudantes manifestem sua criatividade e
originalidade.

Ressaltamos, porém, que, a partir das ideias de Gil (2009), as provas
dissertativas ndo sdo consideradas pelos educadores como instrumentos técnicos de
larga aplicabilidade, pois apresenta limitagdes, entre as quais podemos citar: excessivo
gasto de tempo na correcéo; influéncia da subjetividade do professor; dificuldade para
avaliar o aprendizado de toda a matéria; interpretacdo inadequada de seus propoésitos
pelos estudantes; e dificuldade para fornecer feedback especifico (GIL, 2009)). Para
esse mesmo autor, a popularidade desse tipo de prova deve-se mais ao tradicionalismo
dos professores e ao desconhecimento de outros instrumentos de avaliagéo.

Haidt (1997, p. 303) destacou que o uso da questdo dissertativa apresenta as

seguintes vantagens:

Permite verificar certas habilidades intelectuais que constituem
processos mentais superiores, como a capacidade reflexiva;
capacidade de analisar, sintetizar, aplicar o conhecimento, relacionar
fatos ou ideias, interpretar dados e principios, realizar inferéncias e
julgar, emitindo juizos de valor; possibilita saber se o aluno é capaz
de organizar suas ideias e opinides e expressa-las por escrito de
forma clara e correta; pode ser facilmente elaborada e organizada,
pode ser copiada da lousa, dispensando o trabalho de mimeografia;
reduz a probabilidade do acerto casual, isto é, do acerto por
adivinhacéo ou casualidade, pois o aluno deve organizar a resposta
e usar sua linguagem para exprimi-la.

Para aquele autor, é inegavel que as provas dissertativas sao recursos valiosos
pela oportunidade que dao aos alunos de se exprimirem de maneira pessoal, que é
condicdo basica da criatividade. Poréem, ao tratar da correcdo da prova dissertativa,
HAIDT (1997, p. 61) alertou para o cuidado com esse tipo de prova, pois ndo
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possibilita total fidedignidade no que se refere a correcdo, pois cada aluno interpreta a
questdo de forma diferente e apresenta respostas de acordo com a sua compreenséo e
nivel de aprendizagem. Para tentar ser 0 mais justo possivel, Haidt sugeriu algumas
orientacdes: estabelecer critérios para correcdo (formular uma resposta-padréo
antecipadamente), corrigir a mesma questéo de todas as provas e ndo a prova inteira
de uma vez, corrigir sem raiva do aluno, tentar deter-se nas respostas e ndo no nome
do aluno, buscar nas respostas dos alunos informacGes para compreender o seu
significado e fazer levantamento das principais dificuldades dos alunos para pensar
nos encaminhamentos necessarios.

Nesta pesquisa, identificamos que 145 docentes, ou seja, 89,9% da amostra,
declararam utilizar provas dissertativas como instrumentos de avaliagdo. Ao estimar
um modelo de regressao para a variavel provas dissertativas, verificamos que o valor-
p da estatistica x? é <0,01, portanto o modelo de regressdo € estatisticamente
significativo a 99% de confianca. Analisando os sinais das variaveis e sua significancia
estatistica, visualizamos que as varidveis idade e exerce cargo administrativo
explicam, estatisticamente, as variacGes na utilizacdo deste instrumento. Para essa
amostra de docentes participantes da pesquisa, podemos dizer que, a medida que
aumenta a idade do docente, tende a diminuir a probabilidade dele de utilizar provas
dissertativas como instrumento de avaliacdo. O fato de o docente exercer cargo

administrativo aumenta a probabilidade de o docente utilizar esse instrumento.

4.16. Provas objetivas

De acordo com Gil (2009), as provas objetivas séo aquelas que satisfazem as
caracteristicas basicas da objetividade na avaliacdo: brevidade da resposta e exatidao
da correcdo. Para esse autor, as respostas nesses tipos de prova sdo constituidas por
um sinal, nimero, palavra ou frase. A elaboragdo dessas provas, por sua vez, “permite
que sua resposta seja avaliada por meio duma chave, possibilitando a qualquer pessoa
que a aplicar corretamente obter o mesmo resultado” (GIL, 2009, p. 258).

Ressaltou Gil (2009) que a aplicacdo desse tipo de prova no ensino superior
tem sido objeto de intensas criticas, pois muitos alegam que ndo é adequado aos
propdsitos de seus cursos porque mede apenas a capacidade de memorizacao, inibe a
criatividade dos alunos e os desestimula a escrever. Para esse autor, a maioria dessas

alegacOes carece de comprovacdo, no entanto ndo h4 como negar que as provas
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objetivas apresentam muitas limitagdes. “O fato de ndo oferecer oportunidade para
uma resposta livre, dando ensejo a palpites, por exemplo, ¢ uma grande deficiéncia”
(GIL, 2009, p. 258). Para esse autor, suas maiores deficiéncias se devem a falta de
habilidades de seus preparadores, pois, quando essas provas séo elaboradas com base
na crenca de que seus itens sdo faceis de redigir e de corrigir, elas podem tornar-se
inadequadas para medir o que se espera. E, de fato, muitas das provas objetivas
aplicadas ao ensino superior “t€ém sido elaboradas com tdo pouca competéncia que
seus efeitos podem ser definidos como desastrosos” (GIL, 2009, p. 258).

Esse mesmo autor, porém, ressaltou que, quando bem elaboradas, aplicadas e
corrigidas, as provas objetivas contribuem para o fornecimento de informagdes Uteis
para tornar mais efetivo o processo de aprendizagem. Em favor das provas objetivas,
Gil (2009) afirmou que promovem um julgamento imparcial; garantem rapidez na
corre¢do; proporcionam imediato feedback ao estudante; permitem a verificagcdo
extensa da matéria; possibilitam a comparacao entre turmas; permitem a identificacao
das diferencas individuais; e contribuem para a avaliacdo do trabalho docente.

A partir dos dados dos questionarios, visualizamos que 61,9% dos docentes
declararam utilizar a prova objetiva como instrumento de avaliacdo. A anélise do
modelo de regressao estimado para a variavel provas objetivas indica que esse modelo
é significante a 99% de confianca. As variaveis com significancia estatistica sao idade,
numero de estudantes na graduacdo, numero de disciplinas na pos-graduacéo, nivel de
escolaridade e influéncia do nimero de estudantes. Podemos interpretar que, tendo
como base os docentes participantes desta pesquisa, quanto maior o nimero de alunos
na graduacdo e quanto maior o nimero de disciplinas em que o professor leciona na
pos-graduacdo, maior a probabilidade de utilizar a prova objetiva como instrumento
de avaliacdo. Em contrapartida, quanto mais velho o professor e quanto maior o nivel
de escolaridade, menor a probabilidade de ele utilizar provas objetivas como
instrumento de avaliacdo. Essa probabilidade também é menor se o docente percebe
gue o namero de estudantes por turma interfere na diversidade e, ou, quantidade de

metodologias de ensino, instrumentos de avaliagdo e recursos didaticos utilizados.

4.17. Testes

Haidt (1997) explicou que o teste & um instrumento que faz parte da técnica

que ela denomina testagem. Para essa autora, o0 teste € um conjunto de tarefas
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apresentadas a todos os membros de um grupo, com procedimentos uniformes de
aplicacdo e correcdo e mostra as seguintes vantagens: “avaliam varios objetivos ao
mesmo tempo, fornecendo ampla amostra do conhecimento do aluno, pois sao
constituidos por numerosas questdes; possibilitam julgamento objetivo e rapido, pois
a correcao é relativamente simples, ja que, em geral, cada questdo sé admite uma
resposta” (HAIDT, 1997, p. 305). No entanto, segundo essa autora, os testes possuem
algumas desvantagens, quais sejam: sua elaboracao é dificil e demorada; exigem
servico de datilografia e impressdo; e ndo avaliam as habilidades de expressao;
restringem as respostas dos alunos, podendo condiciona-los a certa passividade, caso
sejam submetidos apenas a esse tipo de instrumento.

Aguela autora considerou o teste uma prova objetiva organizada para fins
imediatos, com a finalidade de averiguar o aproveitamento escolar do aluno como
resultado do processo ensino-aprendizagem. Explicou que as questdes de um teste séo
elaboradas de acordo com o contetdo e os objetivos especificos do plano de ensino
desenvolvido pelo professor. Ressaltou Haidt (1997) que, para que o professor possa
elaborar provas objetivas de boa qualidade, é preciso conhecer bem o conteudo a ser
avaliado, ter objetivos claros e definidos, conhecer as técnicas de construcéo de testes,
expressar as ideias por escrito de forma clara, precisa e concisa, usando linguagem
adequada ao nivel dos alunos.

Ao buscar quantos docentes utilizam os testes como instrumento de avaliacéo,
percebemos que 41,7% do total dos participantes da pesquisa declararam utilizar esse
instrumento para avaliar seus alunos. Ao realizar a analise do modelo de regresséo
estimado, identificamos que o modelo é significante a 99% de confianca e, ao analisar
os sinais dos coeficientes estimados, percebemos que apenas a variavel formacéo
continuada apresentou significancia estatistica para explicar o modelo. Podemos
interpretar que, tendo como base os docentes em foco nesta pesquisa, se 0 professor
participa de cursos/eventos voltados para questfes de ensino-aprendizagem, aumenta

a probabilidade de ele utilizar os testes como instrumentos de avaliagao.

4.18. Portfolios

Para Anastasiou e Alves (2003), a estratégia do portfélio possibilita o
acompanhamento de construcdo do conhecimento do docente e discente durante o

préprio processo e nao apenas no final deste, exigindo, assim, do professor alto grau
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de organizacédo, no sentido de acompanhar as produgfes/manifestagdes escritas dos
estudantes. Na opinido dessas autoras, entre as inumeras atividades que a préatica
pedagdgica coloca a disposicdo para a sala de aula, o portfolio apresenta-se como o
mais completo: “propicia ao professor verificar de forma imediata as dificuldades que
o estudante possa estar apresentando e propor solucdes para sua superagdo”
(ANASTASIOU; ALVES, 2003, p. 80). No Quadro 16 apresentamos mais detalhes
deste instrumento.

Ao realizar a andlise de regressdo logistica, verificamos que o valor-p da
estatistica x? é <0,01; logo, podemos afirmar que o modelo de regressdo é
estatisticamente significante a 99% de confianca. Neste modelo, analisamos o0s sinais
das variaveis e constatamos que as variaveis formacao continuada, p6s-graduacéo lato
sensu em Educacdo e nimero de estudantes na graduagdo e pos-graduacgdo stricto
sensu sdo conjuntamente importantes para explicar a variacdo na utilizacdo do
portfélio como instrumento de avaliacdo. Para a amostra de docentes participantes da
pesquisa, podemos dizer que, quanto maior 0 numero de estudantes que o docente tem
na graduacgdo, menor a probabilidade de ele utilizar o portfélio como instrumento de
avaliagdo. Entretanto, o fato de o professor realizar cursos/eventos relacionados ao
ensino e aprendizagem (formacdo continuada), de ter feito pds-graduacéo lato sensu
em Educacado e ter cursado pés-graduacao stricto sensu em Educacédo tende a aumentar

a probabilidade de esse professor utilizar portfélio como instrumento de avaliacéo.

Quadro 16 - Portfdlio

Descricdo Dinamica da atividade Avaliacéo

Consiste na | O portfolio pode evidenciar o registro do processo de | Definir

identificagéo e | construcdo de uma atividade, de um bloco de aulas, | conjuntamente
construcao de | fase, médulo, unidade, projeto etc. critérios de
registro, andlise, | A preparacdo deve ser feita pelo professor a partir da | avaliagdo do ensino
selecdo e reflexdo | mobilizacdo para a tarefa. Alguns passos podem ser | e da aprendizagem,
das produgdes mais | seguidos, como: Combinar as formas de registro que | do desempenho do
significativas ou | podem ser escritas manualmente ou digitadas, em |estudante e do

identificacdo dos | caderno, bloco, pasta. professor.
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maiores
desafios/dificuldades
em relagdo ao objeto

de estudo, assim
como das formas
encontradas para
superagéo.

O material precisa estar identificado com dados como
nome, série, ano, disciplina etc. Pode-se incluir uma
foto que demonstre 0 momento que o académico esta
vivendo.

Aproveitar para incluir orientaces de formatacgdo de
trabalho cientifico, como: capa, contracapa, sumario,
os relatos em si, consideracfes finais, bibliografias
utilizadas no decorrer das aulas/trabalhos; Escrever
apenas num dos lados do papel, deixando o outro
como espaco para o didlogo do professor.

Os relatos em si podem ser nomeados, cujo titulo
pode expressar 0 sentimento mais evidente daquele
momento.

Os registros podem conter trabalhos de pesquisa,
textos individuais/coletivos, considerados
interessantes, acrescidos de uma profunda reflexéo
sobre seu significado para a formacéo; incluir outras
produgdes significativas: realias, fotos, desenhos etc.,
com a respectiva analise; anotar o sentimento de
avangos e dificuldades pessoais; inserir avaliagdo
construtiva do desempenho pessoal e do desempenho
do professor.

Ao professor compete proceder as leituras dos
textos/producdes e apontar 0s avangos e 0s aspectos
gue precisam ser retomados pelo estudante. Lembrar
que o professor estabelece um didlogo com o
estudante e precisa ser produtivo em favor da
verdadeira aprendizagem.

Os
avaliacdo

de
sdo a

critérios

individualidade de

cada um:
Organizacéo e
cientificidade  da

acao de professor e
de
Clareza de ideias na

estudante.

producdo escrita;

Construcéo e
reconstrucao da
escrita;

Obijetividade na
apresentacdo  dos
conceitos  basicos;

Envolvimento e
compromisso com a
aprendizagem.

Fonte: ANASTASIOU; ALVES, 2003, p. 80.

Alves (2003) apresentou o portfélio como facilitador da reconstrucdo e

reelaboracdo, por parte de cada estudante, do processo de ensinagem ao longo de um

curso ou de um periodo de ensino e defende que sua elaboracdo oferece oportunidade

de refletir sobre o progresso dos estudantes em sua compreensdo da realidade, ao

mesmo tempo que possibilita introduzir mudancas necessarias imediatas. Para essa

autora, o portfélio como instrumento de avaliagdo, no ensino superior, permite aos

professores considerarem o trabalho ndo de forma pontual (como a prova e 0s testes),

mas no contexto do ensino e como atividade complexa baseada em elementos de

aprendizagem que se encontram relacionados. Alves (2003) afirmou que a construcéo
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do portfélio permite que a acdo de aprendizagem seja algo que lhe pertence, pois
decide sobre quais trabalhos e momentos séo representativos de sua trajetoria,
enguanto os relaciona numa tentativa de dotar de coeréncia as atividades de ensino
com as finalidades de aprendizagem que se havia proposto e as que se havia negociado

com o projeto de que participa.

4.19. Recursos didaticos

Ao apresentar alguns recursos didaticos, Gil (2009) utilizou o termo recursos
tecnoldgicos. Para ele, a expressdo tecnologia educacional ndo se refere apenas a
informatica, inclui também o uso da televisdo, do radio, do video, do retroprojetor e,
mesmo, do quadro de giz. Para Gil, com vistas a tornar a comunicagao mais eficaz, os
professores vém langando mao de recursos audiovisuais, que vdo desde os simples
desenhos feitos no quadro até os sofisticados programas de computador. Nesse sentido,
tais recursos constituem importantes ferramentas que sao colocadas a disposi¢do dos
professores para facilitar a comunicacdo docente. Os recursos disponiveis para o
ensino sao tdo numerosos e tém passado por tdo notavel processo de aperfeicoamento
que a maioria dos livros de didatica apresenta pelo menos um capitulo dedicado a
tecnologia de ensino.

Gil (2009) apresentou as vantagens e desvantagens da utilizag&o de recursos
didaticos. Em relacdo as vantagens, auxiliam na atencao dos estudantes, sendo fontes
de atracdo para eles; ajudam os estudantes a alcancar a compreensdo e a aplicacao de
conhecimentos; tornam Gteis para proporcionar aprendizagem mais permanente; e
podem ser Uteis na avaliacdo tanto do préprio professor quanto dos estudantes.

Em relacdo as desvantagens do uso desses recursos, Gil (2009) destacou que a
intensa difus@o dos recursos audiovisuais tem contribuido para a supervalorizacéo de

Seu uso e, até mesmo, para o surgimento de alguns mitos, como:

O mito da tecnologia méagica, que a considera essencial e imprescindivel e
que por si s6 muda as coisas; 0 mito da tecnologia ignorada, cuja eficacia
ndo é demonstrada em virtude da resisténcia de alguns professores; o mito
da tecnologia “divernética”, que, apesar de motivadora, ndo garante que os
estudantes aprendam com ela; o mito da tecnologia inteligente, reconhecida
como capaz de ensinar a pensar e a resolver problemas; o mito da
tecnologia igualitaria, com a qual se pretende resolver as desigualdades
educativas; e 0 mito da revolucéo tecnologica, com a qual se propde mudar
radicalmente os sistemas de ensino e de aprendizagem (GIL, 2009, p. 223).
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O que Gil sugeriu em relagdo a essas desvantagens € que, se o professor estiver
interessado ndo apenas em simplificar o seu trabalho e em agradar os estudantes, mas
também em favorecer sua aprendizagem, devera analisar cuidadosamente as vantagens
e limitacdes dos recursos tecnoldgicos antes de decidir pela sua utilizacéo.

Devemos ressaltar que o sucesso na utilizagdo da tecnologia educacional tem
muito a ver com as habilidades do professor, com suas atitudes em rela¢éo ao seu uso
e com o tempo de que dispde para sua preparacdo. Caso o professor tenha pouca
experiéncia com determinado recurso, deve usa-lo com certo controle (GIL, 2009).

Os recursos previamente elencados nesta pesquisa foram: quadro de giz
(quadro-negro) e, ou, branco, DVD, aparelho de som, filmes, filmadora, maquina
fotografica, computador com projetor. Apresentamos no tépico subsequente a analise

dos modelos estimados por meio da regressao logistica para cada recurso utilizado.

4.20. Quadro-negro e, ou, branco

A partir dos dados do questionario, temos que 151 docentes (89,9%)
declararam utilizar esse recurso didatico. A partir da analise do modelo de regressao
estimado para a varidvel quadro-negro, podemos dizer que este ndo apresentou
significancia estatistica e nenhuma das variaveis elencadas explicaram as varia¢fes na
utilizacdo do quadro-negro e, ou, branco como recurso didatico.

Conforme Gil (2009), os quadros podem ser utilizados com giz ou com pincéis,
provavelmente a mais universal de todas as caracteristicas de uma sala de aula. Para
esse autor, muitos professores ndo fazem uso deste recurso, até mesmo pelo fato de
utilizarem muito os equipamentos de projecdo (transparéncias, datashow), ou por
acharem o uso dos quadros ultrapassado, ainda que, segundo o citado autor, este seja
um recurso acessivel, pratico, versatil. Na verdade, a demanda de hoje é que o

professor ndo se concentre no emprego de apenas um recurso, mas que ele diversifigque.

4.21. Jornais/Revistas

A partir dos dados do questionario, percebemos que 87 docentes (51,8%)
declararam utilizar jornais e revistas como recursos didaticos.
A analise do modelo de regressdo estimado para a variavel jornais/revistas

indicou que o modelo de regressdo é significante a 95% de confianca e as varidveis
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com significncia estatistica sdo o sexo e a influéncia do numero de estudantes.
Podemos dizer que, se o professor percebe que o nimero de alunos por turma interfere
na diversidade/quantidade das metodologias de ensino, instrumentos de avaliacédo e
recursos didaticos utilizados, tende a aumentar a probabilidade desse professor de
utilizar jornais e revistas como recurso didatico, bem como tende a diminuir as chances

do uso desse recurso se ele é do sexo feminino.

4.22. Aparelho de som

Dos docentes participantes da pesquisa, 48 declararam utilizar este recurso
didatico. Por meio da analise de regressdo logistica, pudemos identificar as variaveis
que influenciam a escolha do docente em empregar o aparelho de som como recurso
didatico. A partir da analise do modelo em questdo, visualizamos que o valor-p da
estatistica x2? é <0,01; logo, o modelo estimado ¢ estatisticamente significante a 99%
de confianca. No modelo analisado, identificamos que as variaveis membro de
comissao de ensino, membro de comissdo de extensdo, pos-graduacdo stricto sensu
em Educacdo e nimero de disciplinas na graduacdo sdo conjuntamente importantes
para explicar a variacdo no uso do aparelho de som na sala de aula. Dizemos para essa
amostra de docentes participantes da pesquisa que, se o professor for membro da
comissao de ensino, membro da comissdo de extensdo e se tiver realizado pés-
graduacdo stricto sensu em Educacdo, tende a aumentar a probabilidade de esse
docente utilizar o aparelho de som em suas aulas. Também, temos que, quanto maior
0 namero de disciplinas o professor tem na graduacao, maior a probabilidade dele de

usar este recurso didatico.

4.23. Aparelho de DVD

As 24 docentes declararam utilizar o aparelho de DVD como recurso didatico.
A analise do modelo estimado para a variavel aparelho de DVD indica que o modelo
de regressdo é significante a 99% de confianca e as varidveis nimero de disciplinas na
graduacdo e desenvolve projetos de extensdo apresentam significancia estatistica,
ambas a 95% de confian¢a. Podemos dizer que, se o professor desenvolve projetos de

extensdo, aumenta as chances de ele utilizar o aparelho de DVD em suas aulas.
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Verificamos também que, quanto maior o nimero de disciplinas o professor ministra
na graduagao, maior a probabilidade de ele utilizar o aparelho de DVD na aula de aula.

Gil (2009) considerou que as apresentacdes utilizando o DVD deveréo,
preferencialmente, ter curta duracdo e ser complementadas pela comunicacdo oral,
sendo mais eficaz no processo de aprendizagem a apresentacdo ser seguida de

discussdo com os estudantes.

4.24. Filmes

Ao analisar os dados do questionario aplicado aos docentes, identificamos que
80 deles declararam utilizar filmes como recurso didatico. No que se refere a variavel
filmes, o modelo de regressdo estimado é estatisticamente significante a 99% de
confianca. Ao analisar os sinais dos coeficientes estimados, podemos perceber que as
varidveis sexo, lecionar na poés-graduacdo, desenvolve projeto de pesquisa e
desenvolve projeto de ensino sdo conjuntamente importantes para explicar as
variacBes na utilizagdo de filmes como recurso didatico.

Desenvolver projetos de pesquisa e projetos de ensino aumenta a probabilidade
de o professor utilizar filmes como recurso didatico. Ja o fato de o docente ser do sexo
feminino e também o fato de lecionar na pds-graduacdo sdo variaveis que indicam
tendéncia de diminuicéo no uso dos filmes.

Conforme Mendonca e Guimardes (2008), os filmes sdo poderosa ferramenta
ndo apenas para ilustrar topicos e conceitos, mas também para demonstrar aplicac6es
de teorias. Além disso, podem ser usados para propiciar a discussdo sobre abordagens,
procedimentos e técnicas de pesquisa. Dessa forma, os filmes constituem fonte de
material pedagdgico estimulante e motivador. Ao discorrer sobre os filmes como
recurso didatico, Champoux (1999 apud MENDONCA; GUIMARAES, 2008)
afirmou que os filmes podem ter muitas fungdes no ensino, entre elas: filmes como
casos, filmes como exercicios experienciais, filmes como metéforas, filmes como
satiras, filmes como simbolismos, filmes como significados, filmes como experiéncia
e filmes como tempo. Mendonga e Guimardes (2008) argumentaram que, ao utilizar
filmes como metodologia de ensino, o educador deve ter em mente, de forma clara, o
objetivo de utilizar tal metodologia. Deve ter o cuidado de escolher filmes nos quais o

comportamento dos modelos melhor represente as teorias apresentadas nas aulas,
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despertando interesse nos espectadores e propiciando a formacédo das imagens mentais
apropriadas, como tentativa de atingir melhores resultados no aprendizado dos alunos.

4.25. Filmadora

Do total de docentes participantes da pesquisa, identificamos que 11 apenas
utilizam os filmes como recurso didatico. O modelo de regressdo estimado €
significante a 99% de confianga. A anélise do modelo indica que as variaveis nimero
de disciplinas na graduacdo e ser membro de comissdo de ensino sdo variaveis
conjuntamente importantes para explicar as varia¢6es na utilizacdo da filmadora como
recurso didatico. Ser membro da comissao de ensino aumenta a probabilidade de usar
a filmadora como recurso didatico, bem como, quanto maior o nimero de disciplinas
o0 professor tem na graduacdo, maior a probabilidade de ele utilizar filmadora como

recurso didatico.

4.26. Maquina fotogréfica

Apenas 15 docentes declararam utilizar a maquina fotografica como recurso
didatico. A andlise do modelo de regressdao estimado para a varidvel maquina
fotogréfica indicou que o modelo € significante a 99% de confianca. As variaveis que
apresentaram significancia estatistica foram filhos, residir na cidade de Vicosa, 0
namero de disciplinas na pos-graduacdo, ter feito pds-graduacdo stricto sensu em
Educacdo, ter cursado pés-graduacdo lato sensu em Educacdo, exercer cargo
administrativo.

Se o docente tem pos-graduacdo lato sensu em Educagdo e se exerce cargo
administrativo, aumenta a probabilidade de ele usar maquina fotografica. Quanto
maior a idade do docente, maior também a probabilidade de ele utilizar maquina
fotografica como recurso didatico. Em oposicéo, se o docente tiver pds-graduacao
stricto sensu em Educacéo e se reside em vicosa, tende a aumentar a probabilidade de
ele utilizar esse recurso didatico. Quanto mais filhos o docente tem e quanto maior o
namero de disciplinas ele leciona na pos-graduacdo, menor a probabilidade dele de

utilizar a maquina fotografica como recurso didatico.

4.27. Computador com projetor
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Em relacdo ao recurso computador com projetor, 155 docentes declararam
utilizd-lo em suas aulas (92,3%). Ao estimar o modelo de regressdo logistica,
identificamos que ele ndo apresentou significancia estatistica.

De acordo com Gil (2009), o projetor de multimidia constitui, hoje, um dos
recursos tecnologicos mais apreciados pelos professores universitarios. Suas
vantagens em relacdo a outras tecnologias sdo a projecdo de imagens da tela de
computadores; apresentacdo de gréficos, textos e planilhas, com a possibilidade de
animacdo; projecao direta do que é digitado ou desenhado na tela do computador;
comando de apresentacdo a distancia; e leitura do material. A apresentacéo eletronica
tem-se demonstrado muito atrativa aos professores, pois alteracées no conte(ldo podem
ser feitas até o Gltimo momento. As animagdes de texto e os elementos gréficos ajudam
a ilustrar a aula e prender a atencdo dos estudantes, além de permitir a utilizacdo de
efeitos de multimidia. Possibilitam a apresentacdo de dados numéricos sobre a forma
de gréficos pictoricos, contribuindo para aumentar o interesse dos alunos e mostrar
padrdes e tendéncias que as tabelas ndo permitem. Com um pouco de arte, as
mensagens tornam-se atraentes. No entanto, o professor deve tomar cuidado na
utilizacdo das projeces, ou seja, evitar ficar somente lendo a apresentacédo e que a sala
fique muito escurecida por mais de 15 minutos, além de cuidar para que os estudantes
n&o se coloquem em posicdo passiva durante o recebimento da informacéo (GIL, 2009,
p. 236).

Investigando as praticas pedagdgicas em construcdo, Veiga et al. (2009)
pontuaram que 0s recursos de ensino devem ser utilizados pelo professor de forma
consciente e intencional, enfatizando ndo s6 a acdo docente, mas também a
participacdo dos discentes. Nao podem ter um fim em si mesmos, mas possibilitar
diferentes intermediacgdes entre o professor, o aluno e o conhecimento.

De acordo com Anastasiou e Alves (2003), lidar com diferentes estratégias nao
¢ facil: “entre nods, docentes universitarios, existe um habitus de trabalho com
predominancia na exposi¢cdo do conteudo, em aulas expositivas, ou palestra, uma
estratégia funcional para a passagem de informagao” (ANASTASIOU; ALVES,
2003, p. 71). Para essas autoras, esse habitus reforca a acdo de transmissdo de
conteldos prontos, acabados, determinados. Nesse sentido, quando o professor é
desafiado a atuar numa nova visdo em relagdo ao processo de ensino-aprendizagem,

ele podera encontrar dificuldades de se colocar numa diferenciada acdo docente:
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“geralmente essa dificuldade se inicia pela propria compreensdo da necessidade de
ruptura com o tradicional repasse” (ANASTASIOU; ALVES, 2003).

Finalizamos este capitulo com as ideias de Cunha (2011), que afirmou, numa
perspectiva ampla, que importa ressaltar que o perfil do professor universitario nédo é
homogéneo; assim como hé, de fato, o contingente que produz a ciéncia, 0s que
cultivam a erudicao, também h& muitos docentes que se aproximam mais do perfil dos
professores secundarios, isto é, dos que interagem na interpretacdo do conhecimento
ja produzido. Além disso, numa andlise critica das condi¢Ges do ensino universitario,
é possivel afirmar que, para responder aos desafios atuais, nem o estereétipo da
profissdo cientifica nem o da prética interpretativa, em separado, conseguem dar conta
do recado. Para Cunha (2001), a reconfiguragdo do trabalho docente “requer uma
simbiose dessas duas vertentes acrescidas de outras
habilidades/conhecimentos/saberes, que provoquem no estudante o protagonismo de
seu proprio saber” (CUNHA, 2001, p. 87).
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CAPITULO 5

PERCEPCAO DOS DOCENTES QUANTO AO NOVO PERFIL
ESTUDANTIL

Neste capitulo buscamos responder a um dos objetivos especificos desta
pesquisa, qual seja: identificar a percepcdo que tém os docentes universitarios a
respeito do perfil estudantil universitario. Para tal, utilizamos a analise de contetdo
nas respostas da primeira questdo do formulario preenchido pelos docentes: “O ensino
superior brasileiro viveu diversos desafios nas duas ultimas décadas. Podemos destacar
a chegada de um novo perfil estudantil as salas de aula universitéarias. O que vem a sua
mente quando se trata desse assunto?””.

Levantamos, a partir da analise de conteldo da primeira pergunta aberta do
questionario, nove categorias. Sdo elas: Formacdo basica dos estudantes universitarios;
Politicas de inclusdo na graduagdo, regionalizacdo do publico estudantil,
heterogeneidade, uso de tecnologias digitais pelos estudantes, caracteristicas dos
estudantes universitarios; Preparo da universidade; Organizacdo curricular e acfes
docentes.

Quatorze docentes ndo responderam a questdo. Desses, apenas um justificou
declarando néo ter condicdes de responder devido ao fato de trabalhar ha apenas quatro
anos na universidade. Entre os docentes que responderam, cinco relataram nao

perceber mudancas no perfil estudantil, conforme relato a seguir:
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Ndo estou certo se ha um novo perfil estudantil tdo diferente, pois o aluno
de hoje, como h& 20 anos, esta desatento na sala, sem o descanso prévio
necessario, com dificuldade de utilizar bem o tempo apés as aulas, tendo
que enfrentar aulas em condicdes insalubres (calor excessivo) e em cadeiras
desconfortaveis. Como ha 20 anos, alguns frequentam a sala apenas para
se informar sobre o assunto que ele devera “aprender” na véspera de cada
prova e, outros, estdo em busca de competéncia profissional. Acho que a
diferenca é que o aluno de hoje estd em muito maior conflito em relacdo a
necessidade de tanta passividade durante as aulas (Docente 30).

Se esta se referindo aos alunos cotistas, dentro da universidade todos tém
praticamente o mesmo desempenho, independente de sua origem
socioecondmica (Docente 42).

Na minha area de atuacdo, nada de estranho. As mudangas ocorrem
juntamente com as proprias aulas (Docente 59).

Necessito de mais informagdes sobre esse novo perfil estudantil as salas de
aula. Nas minhas atividades de ensino, ndo consegui identificar qual é esse
perfil (Docente 138).

Né&o percebi mudanca significativa (curso de Ciéncia da Computacdo) para
dizer que a "chegada de um novo perfil estudantil” seja tdo evidente
(Docente 138).

Quanto ao fato da mudanca do perfil estudantil, podemos dizer, assim como ja
explicitado anteriormente, que alguns autores (ZABALZA, 2004; ESTEVES, 2008;
FRANCO, 2011; ALMEIDA, 2014) destacaram a heterogeneidade acentuada nos
grupos de estudantes que chegam ao ensino superior. Trata-se de heterogeneidade
quanto aos recursos financeiros, motivacdo, expectativas, capacidade intelectual,
origens socioecondmicas e socioculturais, entre outras. Ressaltamos, no entanto, que
a expansao significativa do ensino superior, acompanhada de processo intenso de
diversificacdo, vem ocorrendo, conforme Barbosa (2014), nas duas Ultimas décadas,
ou seja, as mudangas no quadro de acesso a esse nivel de ensino nao iniciaram “hoje”,
em 2014... 2017.

Dentro da categoria Formacdo basica dos estudantes universitarios,
encontramos duas subcategorias: Formacao precaria na educagéo basica e baixo nivel
de conhecimento dos estudantes.

A subcategoria Formacéo precéria na educacao bésica indica que os docentes
participantes da pesquisa percebem deficiéncias na formacao basica dos estudantes e
falam de uma péssima formacéo basica e da ma qualidade desse nivel de ensino. As
respostas de 34 docentes encaixam-se nessa categoria, conforme apontado nas falas a
sequir:

Péssima formagdo dos alunos que tém entrado na Universidade [...]
(Docente 1).
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Um aumento no ndmero de estudantes com sérias deficiéncias na formacao
béasica (Docente 81).

E notdrio que a ma qualidade do ensino publico, especialmente da educagio
bésica, ainda tem refletido bastante no ensino superior, uma vez que muitos
estudantes chegam a universidade com varias limitacdes de conhecimento
e acabam tendo maior dificuldade na aprendizagem (Docente 83).

Estudantes de baixa renda com escolarizagdo formal deficiente (Docente
118).

A qualidade do ensino fundamental e médio, publico, deixa a desejar em
termos de formagéo bésica (Docente 120).

Processos de escolarizacdo anteriores, com sinais evidentes de baixa
qualidade (Docente 160).

No que se refere a subcategoria baixo nivel de conhecimento dos estudantes,
os docentes declararam auséncia de prerrequisitos necessarios para que os estudantes
acompanhem a graduacdo e um baixo nivel de conhecimento desses alunos, o que

podemos conferir nas falas a seguir:

Discentes entrando em cursos de exatas com quase zero conhecimento
prévio (Docente 5).

O estudante ingressa hoje na universidade com insuficiéncia de
conhecimentos bésicos fundamentais para o aprendizado em um curso de
graduacdo na area de ciéncias exatas (Docente 24).

A falta de base técnica principalmente na lingua portuguesa (Docente 119).
[...] pouca base de lingua materna, inglés, e informatica (Docente 130).
Trabalho com lingua inglesa e muitos estudantes chegam fracos nessa

lingua (Docente 151).

Alguns docentes percebem piora no nivel desses estudantes. Vejamos nas falas

a sequir:

O nivel dos estudantes cada ano é mais baixo (Docente 135).
Piora do nivel dos estudantes (Docente 154).

[...] aluno pior em conhecimento (Docente 164).

Ressaltamos o cuidado que o docente universitario deve ter para nao
culpabilizar o aluno, a educacao bésica, principalmente o ensino médio. Questionamos

esta tendéncia de culpabilizagdo “do outro”, mesmo sabendo dos desafios que o
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docente enfrenta quando esta diante desta realidade de estudantes com dificuldades,
ou até mesmo auséncia de conhecimentos basicos. Diante dos desafios enfrentados
por esses docentes e pelos proprios estudantes, acreditamos ser necessario que a
universidade pense, planeje e execute acdes no sentido de auxiliar tanto os docentes
em sua préatica pedagogica diante desse contexto quanto atentar para a permanéncia de
seus alunos perante tantos desafios. Nesse sentido, langamos para reflexdo: O que as
IFES podem fazer para interferir neste quadro?

Pimenta e Anastasiou (2014) apontaram que, em suas pesquisas, 0s professores
relataram problemas decorrentes do baixo nivel de conhecimento e a auséncia dos
prerrequisitos necessarios para acompanhar a graduacdo. Também mencionaram a
falta de dominio da lingua e as dificuldades na interpretacdo, redacdo e leitura de
textos. Segundo essas autoras, para além da constatacao, sao necessarios diagnosticar,
com certa precisdo, como esses aspectos se manifestam e propor acdes a serem
conjuntamente efetivadas pelos professores e alunos em vista da superacdo das
insuficiéncias, além de rever as préprias exigéncias que emanam das diversas
disciplinas. Pimenta e Anastasiou (2014) indicaram que diagndsticos simples
aplicados como atividades e corrigidos coletivamente na propria sala de aula podem
trazer indicadores que levem os proprios alunos a tomar consciéncia da necessidade
de assumir o caminho a ser trilhado coletivamente. Segundo essas autoras, adiar a
programacdo inicialmente pretendida por uma ou duas semanas para retomada dos
itens essenciais tem sido préatica ja dotada com sucesso, envolvendo professores e
alunos em torno de agBes conjuntas e necessarias. Pimenta e Anastasiou (2014)
destacaram, ainda, que aspectos mais complexos, que exigem maior tempo de
aprofundamento, podem ser, uma vez constatados, objetos de especificacao do projeto
pedagdgico do curso — especialmente para alguns grupos ou turmas e, mesmo,
generalizaveis para todo alunato — e programados ao longo das fases ou anos
curriculares.

Na categoria Politicas de inclusdo na graduacgdo, notamos que ha aqueles
docentes que acreditam que o perfil estudantil mudou muito devido a tais politicas.
Vinte docentes deram respostas que se encaixam nesta categoria, citando o ENEM,
REUNI, cotas e SISU. Ha trés vertentes nesta categoria, aqueles que tém viséo
negativa das politicas de inclusdo, aqueles que tém visdo positiva e aqueles que citam
tais politicas sem manifestar se sdo contrarios ou favoraveis. Em relacdo aqueles que

ndo se posicionaram nem contra nem a favor, identificamos que trés docentes
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responderam que o que vem a mente sdo “cotas” e cinco responderam “ENEM”. O

docente 37 expressou sua percepcao por meio da fala a seguir:

Implementacdo do ENEM. Apesar de inclusivo, uma discussdo mais
profunda de seus impactos, bem como mudancas de rumo sdo necessarias
e urgentes. Toda politica publica desta dimensédo deve ser obrigatoriamente
discutida/avaliada (Docente 37).

Em relacdo aqueles que tém visdo negativa, apresentamos 0s argumentos a
seguir, em que percebemos, a partir do depoimento dos docentes 58 e 74, que eles
acreditam que os alunos que entram por meio das a¢des afirmativas apresentam baixo

nivel de conhecimento e sao “piores” alunos:

Muitas chamadas pelo Sisu 0 que acarreta baixa nota e consequentemente
baixo nivel de conhecimento (Docente 58).

A falta de transparéncia no processo seletivo (ENEM) me incomoda do
ponto de vista ético e também do ponto de vista do resultado: alunos muito
piores pessoal e intelectualmente (Docente 74).

O ENEM ndo é um mecanismo de entrada satisfatorio. O aluno(a) escolhe
0 curso pela nota deste processo. Isso implica em muitos aluno(a)s fora do
campo de interesse (Docente 115).

Sou contra cotas. Uma reforma VERDADEIRA do ensino fundamental e
médio deveria ter sido realizada antes, para dar condic¢Ges iguais a todos 0s
brasileiros de CONSEGUIR ACESSO ao ensino superior, e ndo de
FORCAR A ENTRADA DE ESTUDANTES por vias forcadas nas
universidades (Docente 144).

Os depoimentos anteriores dos professores sobre o perfil dos estudantes e sobre
as politicas de inclusdo nos causam enorme espanto e perplexidade. Novamente nos
remete a ideia de culpabilizagdo “do outro”; neste caso, as acdes afirmativas. Esses
depoimentos também nos instigam a pensar agdes no campo da formacdo de
professores, uma vez que percebemos a necessidade de investigacdo, discusséo e
reflexdo acerca deste “novo” perfil estudantil, seu contexto e possiveis préaticas.

De acordo com Sampaio e Santos (2002), muitos estudos apontam que 0s
ingressantes do ensino superior, tendo em vista a democratiza¢ao do acesso ao ensino
superior no Brasil, encontram serias dificuldades em adaptar-se a vida universitaria e
as obrigacGes académicas. Segundo esses autores, h& pesquisas descrevendo
deficiéncias de linguagem, inadequacdo das condicGes de estudo, falta de habilidades
I6gicas, problemas de compreensdo em leitura e dificuldade de producéo de textos, o

que acaba por comprometer o desempenho académico do universitario, “porque dele
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se espera que seja capaz de integrar as novas informagdes e conhecimentos que recebe
na universidade ao seu universo pessoal” (SAMPAIO; SANTOS, 2002, p. 32).

Colaborando com esta discussdo, Beraldo e Magrone (2012), ao realizarem
pesquisa sobre a politica de cotas na Universidade Federal de Juiz de Fora,
identificaram que os cotistas que vém de escolas publicas de alto rendimento sdo bem
colocados no vestibular, conseguindo excelentes resultados nos cursos de maior
demanda. Entretanto, alunos cotistas vindos de outras escolas que ndo estas de alto
rendimento, principalmente na area das Exatas, ttm muita dificuldade nas disciplinas,
altos indices de reprovagdo e rendimento académico muito inferior ao dos demais,
necessitando de que a instituicao lhes dé apoio pedagdgico para que consigam graduar-
se.

Castro et al. (2017), no entanto, ao investigarem se ha diferencas no
desempenho académico entre estudantes universitarios, cotistas e nao cotistas, tendo
como universo de pesquisa as universidades federais mineiras, identificaram, a partir
de sua amostra de dados, que ndo ha diferencas estatisticamente significativas no
desempenho académico entre alunos cotistas e ndo cotistas. Concluiram que a inclusédo
de alunos por meio de cotas sociais em universidades publicas ndo implica diminuicao
do desempenho dessa modalidade de instituicGes. Para os citados autores, a analise
realizada contrapde o argumento comumente adotado por criticos da politica de cotas
de que os alunos provenientes de escolas publicas possuem rendimento inferior ao dos
oriundos de escolas privadas. Almeida e Rodrigues (2016) também contribuiram com
esta discussao, pois, ao analisarem possiveis diferencas de desempenho académico e
numero de reprovacOes entre cotistas e ndo cotistas, na Universidade Federal de
Vicosa, concluiram que ndo héa diferenca significativa entre esses dois grupos.

Acreditamos que a questdo de nivel de conhecimento, bem como o rendimento
académico de estudantes que ingressam no ensino superior por meio de politicas
inclusivas, € uma questdo polémica passivel de maiores discussfes e novas
investigacdes, no entanto, neste estudo, nosso foco esta nas a¢fes docentes diante do
“novo” perfil estudantil; nesse momento, mais especificamente na percep¢ao dos
docentes em relacdo ao perfil dos estudantes universitarios. Nesse caso, identificamos
que a percepc¢do que tém os docentes acerca do perfil estudantil esta relacionada a uma
visdo negativa das politicas inclusivas de acesso ao ensino superior.

Quanto aqueles docentes que demonstraram visdo positiva em relacdo as

politicas de inclusdo na graduacdo, 17 deles demonstraram visdo de que a
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democratizagdo do acesso ao ensino superior por meio de politicas de inclusdo é muito
positiva. Essas politicas sdo necessérias e relevantes, conforme podemos verificar nas

afirmacdes a sequir:

Percebo que como resultado das politicas afirmativas e inclusivas na area
educacional nos Gltimos anos, tem havido uma maior democratizagdo do
ensino superior, ou seja, mais pessoas estdo tendo acesso a universidade, o
que é muito positivo (Docente 83).

Nas duas Ultimas décadas, de um modo geral, o perfil dos estudantes mudou
muito na UFV. Destaco o sistema de cotas, que tem permitido o ingresso
de estudantes de escolas publicas, de baixa renda, de diferentes camadas
socioculturais e raga, o que contribui para diminuir o perfil elitista da UFV
e para democratizar 0 acesso, 0 que é extremamente positivo (Docente
147).

Penso na relevancia e necessidade destas politicas de expansdo do ensino
superior no Brasil para camadas da populacdo que estavam excluidas. Tem
sido visivel a quantidade de pessoas negras, com necessidades especiais e
pobres que hoje estdo tendo acesso ao Ensino Superior. Destaco aqui que
quando se trata da condicdo econdmica, vemos que 0 nimero de pessoas
das classes mais pobres ndo s6 aumentou em ndmero, mas em nivel de
pobreza, 0 que exige mesmo muito mais da instituicdo para prover politicas
que garantam a permanéncia destas pessoas. Por outro lado, penso na
incapacidade que ainda vemos nas IES de dar conta da diversidade que
estes "novos" estudantes trazem, relacionadas, em especial & sua condi¢do
de vulnerabilidade econdmica, o que impactou diretamente nas politicas de
assisténcia estudantil (Docente 160).

Ainda tratando da visdo positiva em relacdo as politicas de incluséo,
destacamos alguns termos utilizados pelos docentes, como: oportunidade, conquista
para a sociedade, enriquecimento, maravilhoso e avango, o que ilustramos nas falas

seguintes:

Algo muito bom, pois significa que a diversidade de pessoas que estdo
entrando na Universidade. Algo que sé era acessivel para a elite (Docente
75).

Sou totalmente a favor da democratizagdo que ocorreu nos Ultimos anos,
assegurando heterogeneidade de experiéncias e trocas (Docente 92).

Trata-se de um avango em termos de conquistas de oportunidades (Docente
34).

Ao tratar do novo perfil do campus brasileiro, Ristoff (2014), discorrendo sobre
0 impacto da Lei das Cotas, afirmou ser evidente que nas instituicdes federais,
historicamente elitistas, o campus fica com mais cara de Brasil. Segundo esse autor, o
grande merito da Lei das Cotas ndo esta no aumento da média geral da presenca de

estudantes da escola pablica no campus, mas no seu poder de induzir a melhoria da
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representacdo nos diversos cursos de graduacéo, especialmente nos de alta demanda.
Para aquele autor, se é, portanto, inegavel que a Lei das Cotas abriu importantes
espacos para estudantes das escolas publicas e para 0s grupos sociais sub-
representados e se ja é perceptivel a mudanca de perfil no campus das instituicdes de
educacdo superior, em razao de politicas publicas, ha que se ter clareza de que muito
ainda tem que ser feito para que essa mudanca se estenda efetivamente a todos os
cursos de graduacao, em especial aos de alta demanda, para que se possa ter um
campus mais justo e que represente a sociedade brasileira.

Ristoff (2014) afirmou que j& é possivel confirmar que a mudanca de perfil
socioecondmico da graduacdo, observada nos Gltimos anos, se mantém e se acelera.
Para ele, fica evidente que as politicas adotadas, “embora lentas demais na sua
execucao aos olhos dos que delas precisam e dos indignados pela exclusdo historica”,
apontam para a direcdo correta: a educacao superior brasileira esta criando importantes
oportunidades de mobilidade social para alunos trabalhadores, de baixa renda, pretos,
pardos, indigenas e filhos de pai sem escolaridade (RISTOFF, 2014, p. 746).

Em relagdo a presenga da “elite” na universidade, Zabalza (2004), ao discorrer
sobre o processo de massificagdo nesse estabelecimento de ensino superior, afirmou
que a expectativa de ingresso na universidade cresceu muito e, para esse autor, esse é
um “caminho que desestrutura a antiga concepcdo elitista da universidade”. Ele
apontou que a educacdo superior ja nao é mais privilégio social para poucas pessoas.

Em relacdo a categoria regionalizacdo do publico estudantil, trés docentes
percebem maior heterogeneidade de origem geogréafica dos estudantes em relacao
aqueles de regibes mais proximas de UFV, como podemos verificar nas falas que se

seguem:
Regionalizagdo do publico estudantil (antes vinham de longe e hoje vém
de mais perto) (Docente 98).
N&o sinto essa mudanca de forma muito acentuada, apenas a maior
heterogeneidade de origem geografica dos alunos com a entrada via Sisu

(Docente 141).

Pelo menos no curso de veterindria da UFV tem-se notado uma
regionalizacdo, com alunos quase que exclusivamente da regido da zona da
mata e de Belo Horizonte (Docente 159).

Quanto a regionalizacdo do publico estudantil, ndo possuimos dados para

constatar se de fato esta ocorrendo regionalizacdo do publico estudantil da
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Universidade Federal de Vigosa, porém sabemos que, com a politica de interiorizacéo
das universidades federais, ja tratadas neste estudo a partir da discusséo de Weska et
al. (2012), os estudantes que antes vinham de locais mais distantes podem estar
optando por ingressarem em instituicdes de ensino superior mais proximas as suas
residéncias. De acordo com Cocco (2014), a expansdo da educagao superior no Brasil
a partir de 2003 ndo apenas ampliou 0 acesso a esse nivel de ensino, como também
contribuiu para a regionalizacdo da oferta de vagas publicas em todo o pais.

Outra categoria elencada foi a heterogeneidade, na qual abarcamos a
heterogeneidade e a diversidade, pois, a partir das respostas dos docentes, inferimos
que, quando se trata de diversidade, esta tem o sentido similar quando se aborda
heterogeneidade. Ambos o0s casos referem-se a um grupo de estudantes heterogéneo e,
ou, diversificado, em termos do perfil estudantil, bem como diverso em experiéncias
e cultura. Quatro docentes utilizam o termo heterogéneo ou heterogeneidade, 10 deles
fazem uso do termo diversidade e todos apresentam vis@o positiva em relacdo a essa

heterogeneidade, como podemos verificar nas falas seguintes:

Aumentou a heterogeneidade, o que enriquece o ambiente de aprendizado
(Docente 71).

Sou totalmente a favor da democratizacdo que ocorreu nos Ultimos anos,
assegurando heterogeneidade de experiéncias e trocas (Docente 92).

Possibilidade de lidar com situagcfes diferentes de possibilidades de
aprendizagem e a existéncia de uma diversidade de experiéncias e culturas
que afetam diretamente a atuacdo do professor em sala de aula (Docente
40).

A necessidade de que nds professores fiquemos atentos a essa diversidade
de condi¢des dos nossos estudantes (Docente 60).

Pimenta e Anastasiou (2014) discorreram sobre a elevada heterogeneidade no
ensino superior, bem como a diversidade de maturidade dos alunos. Para essas autoras,
devemos admitir que lidar com o diferente ndo é facil, pois, embora em nivel
discursivo se proclame a importancia da diversidade, ao entrar numa sala de aula seria
mais facil ndo ter de lidar com tamanha diversidade quanto ao dominio do
conhecimento. Segundo elas, acreditar e apostar na riqueza das trocas e usar essa
riqueza na organizacdo das atividades na sala de aula € uma maneira de fazer frente a
diversidade.

Segundo Pimenta e Anastasiou (2014), para lidar com o diverso a teoria
pedagdgica ressalta a importancia do mediador nos processos de aprendizagem: o

mediador entre o aluno e 0s processos que nos desafiam pode ser o professor, uma
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atividade planejada (filme, visita, estudo de caso, texto) e, ou, 0 préprio colega, que,
por motivos varios, detém competéncia diferenciada sobre a questdo abordada. Para
essas autoras, € essencial que o professor conheca seus alunos e, pelo vinculo que
constréi com o grupo de trabalho, destaque e aproveite a experiéncia de todos os
participantes.

Como ja explicitado neste estudo, Zabalza (2004) e Almeida (2014) também
trataram da heterogeneidade dos estudantes universitarios. Para esses autores, 0S
grupos de estudantes que chegam ao ensino superior sdo cada vez mais heterogéneos
quanto a capacidade intelectual, a exemplo de recursos financeiros, origem
socioecondmica e sociocultural, entre outros.

A categoria Uso de tecnologias digitais pelos estudantes refere-se a
utilizacdo, pelos estudantes, do celular, internet, facebook, Google. Levantamos
algumas palavras frequentes nesta categoria: conectividade, geracdo facebook e
WhatsApp, geracdo da Web 2.0, recursos tecnoldgicos e uso do celular na sala de aula.

Podemos perceber essa categoria nas falas a seguir:

Hoje ha mais informacéo e os estudantes ndo estdo muito mais apegados
ao livro. Infelizmente, pois, sinto que os estudantes precisam consultar uma
fonte mais especifica e confidvel de informacdo. A internet esta ai para o
bem, de forma que haja sua consulta, mas desde que sejam fontes
confidveis. O interesse por assuntos alheios aparece constantemente por
estarem 100% do tempo conectados a rede. Competir com o celular é dificil
(Docente 79).

Um estudante mais conectado (usam o Google para tudo), mas sem utilizar
as ferramentas tecnoldgicas para aprender, o que favorece a passividade
(Docente 88).

As novas tecnologias moveis influenciam o modo como os alunos
interagem com as aulas e os docentes (Docente 51).

Conectividade e dispersdo (Docente 91).

Uso de celular na sala de aula (Docente 103).

A partir dessas falas, notamos uma visdo negativa acerca do uso das tecnologias
digitais. Tratando das tecnologias digitais presentes na vida de estudante, Prensky
afirmou que “nossos alunos mudaram radicalmente. Os estudantes de hoje n&o séo os
mesmos para os quais o nosso sistema educacional foi criado” (PRENSKY, 2001, p.
1). Para esse autor, os alunos de hoje ndo mudaram apenas em termos de avanco em
relacdo aos do passado, nem simplesmente mudaram suas girias, roupas, enfeites

corporais, ou estilos, como aconteceu entre as geracdes anteriores — houve grande
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descontinuidade. Afirmou que “Alguém pode até chama-la de apenas uma
‘singularidade’, um evento no qual as coisas sdo tdo mudadas que ndo ha volta, e que
essa descontinuidade, entdo chamada de ‘singularidade’, é a chegada e rapida difuséo

da tecnologia digital nas Gltimas décadas do século XX”. Para o citado autor:

Os alunos de hoje — do maternal & faculdade — representam as primeiras
geracdes que cresceram com esta nova tecnologia. Eles passaram a vida
inteira cercados e usando computadores, video games, tocadores de
musica digitais, cameras de video, telefones celulares, e todos os
outros brinquedos e ferramentas da era digital. Em média, um aluno
graduado atual passou menos de 5.000 horas de sua vida lendo, mas acima
de 10.000 horas jogando video games (sem contar as 20.000 horas
assistindo a televisdo). Os jogos de computadores, e-mail, a Internet, os
telefones celulares e as mensagens instantaneas sao partes integrais de suas
vidas (PRENSKY, 2001, p. 1).

Aquele autor denominou esses estudantes de Nativos Digitais, pois séo todos
“falantes nativos” da linguagem digital dos computadores, videogames ¢ internet. E
aqueles que ndo nasceram no mundo digital, a exemplo de muitos dos professores
desses estudantes, mas em alguma época da vida ficou fascinado e adotou muitos ou a
maioria dos aspectos da nova tecnologia, ele chamou de Imigrantes Digitais.

Ainda usufruindo das ideias de Prensky (2001), que afirmou que os nativos
digitais estdo acostumados a receber informacbes muito rapidamente, eles gostam de
processar mais de uma coisa por vez e realizar multiplas tarefas; preferem acesso
aleatdrio (como hipertexto); trabalham melhor quando ligados a uma rede de contatos;
tém sucesso com gratificacOes instantdneas e recompensas frequentes; e preferem
jogos a trabalho “sério” (PRENSKY, 2001).

Finalizando as ideias de Prensky (2001), ele afirmou que, infelizmente, para 0s
nossos professores Imigrantes Digitais as pessoas sentadas em suas salas cresceram
em uma “velocidade rapida” dos videogames e MTV. Eles estdo acostumados com a
rapidez do hipertexto, a baixar musicas, com telefones em seus bolsos, uma biblioteca
em seus laptops, mensagens e mensagens instantaneas. “Eles estiveram conectados a
maior parte ou durante todas as suas vidas. Eles tém pouca paciéncia com palestras,
I6gica passo-a-passo e instrugdes que ‘ditam o que se fazer’” (PRENSKY, 2001, p. 2).

Em relacdo ao uso do celular em sala de aula, Batista e Barcelos (2013)
pontuaram que, apesar das potencialidades que o celular apresenta em termos
educacionais, a escola, em geral, ndo faz uso delas, optando, muitas vezes, apenas por

proibir sua utilizacdo em sala de aula, pois acarretam distracfes; sugeriram, porem,
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que o professor discuta regras de usos aceitaveis com os alunos. Os autores também
destacaram que é preciso considerar que, mesmo o lapis e o papel, também podem
contribuir para distracdes se 0 aluno ndo estiver engajado na aula. Para Batista e
Barcelos (2013), o uso do celular no contexto educacional é tema complexo, com
pontos positivos e dificuldades a serem considerados. Segundo eles, entende-se que €
preciso discutir a questdo com professores desde a formacdo inicial, para que os
diversos aspectos possam ser refletidos.

Tratando das tecnologias virtuais na pratica docente na universidade, Kenski
(2011) afirmou que € preciso novos caminhos para a formacdo de professores que
possam estar preparados para lidar com as novas geracfes que chegam as
universidades. Para essa autora, € preciso que os professores estejam em sintonia com
a nova realidade social e tecnologica vigente e possam desenvolver atividades
adequadas ao momento presente e ao futuro de seus alunos. Também afirmou que, no
final do século passado, Tapscott chamou o0s jovens que nasceram no inicio dos anos
de 1990 de “geragao digital” e que, passados quase 20 anos, temos, agora, esses jovens
chegando as universidades. Para essa autora, diante desse contexto é preciso refletir
sobre formas de estruturar os cursos para satisfazer as expectativas de formacao dos
estudantes; sobre o que oferecer a esses alunos para que relinam as suas competéncias
e habilidades no uso das midias digitais e 0s saberes e conhecimentos dos docentes; e
sobre qual deve ser o agir docente que potencialize essa unido de competéncias para
que os professores e alunos possam se beneficiar dessa diversidade.

Em sintonia com esta discussao, Masetto (2011) pontuou que, se olharmos 0s
alunos que estamos recebendo no ensino superior, imediatamente perceberemos que
se trata de jovens que cresceram com a tecnologia fazendo parte de sua vida desde a
infancia: controle remoto, mouse, minidisc, telefone celular com todo o conjunto de
recursos eletronicos que ele engloba, iPod, iPhone, mp3 etc. Destacou esse autor que
tais recursos permitem ao jovem estar continuamente conectado com informacoes,
controlar seu fluxo, lidar com informagdes descontinuas e simultdneas e que esse
jovem chega ao ensino superior acostumado com a sobrecarga de informag6es, mas ao
mesmo tempo com dificuldade para criticar e selecionar aquelas que de fato lhe
interessam.

Masetto (2011) pontuou que o professor continua sendo uma das fontes de
informagdo e experiéncias praticas para seu aluno, mas ndo a Unica. Para esse autor,

hoje ele assume papel muito mais importante e duradouro com seus alunos, no que diz
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respeito ao conhecimento: “colaborar para que o aluno aprenda a buscar informacdes,
detectar as fontes atuais dessas informagdes, dominar o caminho para acessa-las,
aprender a selecioné-las, comparéa-las e critica-las, integra-las a seu mundo intelectual”
(MASETTO, 2011, p. 600). Numa palavra, Masetto (2011) destacou que o papel do
professor € hoje muito mais complexo, mas muito mais significativo, pois pode
transformar seu aluno num profissional que sempre estard atualizado, pesquisando,
buscando, renovando-se e revendo seus conhecimentos e praticas profissionais.

Outra categoria foi apontada e denominada caracteristica dos estudantes
universitarios, na qual identificamos duas perspectivas, uma visdo negativa e uma
visdo positiva acerca de caracteristicas presentes nos alunos. Estas caracteristicas
evidenciaram guem sdo os estudantes universitarios na visdo dos docentes.

Numa perspectiva negativa, 0s docentes apontaram caracteristicas como falta
de interesse, passividade, falta de comprometimento com 0 processo ensino-
aprendizagem, falta de garra, preguica de pensar, desatencgéo, falta de motivacao, falta
de criticidade, falta de disciplina, falta de criatividade, imediatismo, estudantes que
querem tudo mastigado, estudantes sem dinamismo, estudantes dependentes, falta de
respeito ao professor, atengdo dispersa, preocupacdo com notas e diploma sem se
preocupar com o0 aprendizado, estudantes que reproduzem comportamentos
preconceituosos, dificuldade de concentracdo. Oitenta e seis docentes apresentaram
elementos pertencentes a essa categoria. Como exemplificacdo dessa categoria,

destacamos algumas falas:

Falta de interesse para estudar os fundamentos de suas ciéncias, pensando
apenas em operar e agir dentro da profissao que ja se acham capazes mesmo
antes de se formarem. Qualquer iniciativa que nao seja a sala de aula é mais
interessante, sejam projetos de extensdo, estdgios, atléticas ou bares
(Docente 108).

Desinteresse em dedicar tempo para estudo/andlise/criagdo de algo a partir
de seus estudos e de acordo com o problema especifico. A maioria prefere
buscar solucBes prontas, semelhantes ou genéricas para serem adaptadas
aos casos analisados, entendendo que na internet "ja deve existir algo
parecido" (Docente 168).

Imaturidade cada vez mais a tona! E, via de regra, uma falta de definigéo
na carreira por eles eleita (Docente 7).

Aluno acostumado a ter tudo de méo beijada. Falta garra para correr atras
das coisas. Falta interesse pelo conhecimento. SO se preocupa com o
resultado (nota) ndo faz diferenca se aprendeu ou ndo. Preguica de pensar
(Docente 52).
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Segundo Pimenta e Anastasiou (2014), de maneira geral a visdo dos docentes
sobre as turmas de alunos com quem trabalha é bem pouco positiva. Apoiadas em
Chaui (2001), essas autoras afirmaram que os alunos vém sendo submetidos a
processos de ensino que consideram a ciéncia pronta e acabada, a espera de aplicacao.
E assim condicionados, esses estudantes abdicam da necessidade de pensar e
desentranhar o sentido de uma experiéncia nova ou de uma acéo por fazer, sendo
reforcados na repeticdo de modelos abstratos e na aplicacdo mecanica desses modelos,
sob a forma de estratégias variadas.

Pimenta e Anastasiou (2014) afirmaram que desinteresse, falta de motivacao
ou de comprometimento com a prépria aprendizagem, passividade, individualismo,
interesse na nota e em passar de ano e, ou, obter diploma sdo comportamentos
amplamente constatados nos depoimentos dos professores pesquisados. Para essas
autoras, é preciso considerar que essas posturas estdo inseridas num contexto social,
cuja légica dominante ¢ a de considerar o aluno como “cliente”, que ali esta pagando
por um “produto”, sendo a fungdo do professor tornar esse produto “atraente” numa
situacdo em que o importante é o certificado e ndo necessariamente a qualidade das
aprendizagens.

Para Pimenta e Anastasiou (2014), responsabilizar-se pela aprendizagem
aponta para a necessidade de transformar essa légica do lucro na Educacdo, o que
supde a “discussdo de valores com o alunato, a explicitagdo deles e em que base
queremos nos fundamentar para que se estabeleca um contrato de trabalho formativo,
com responsabilidades claramente assumidas pelos alunos, os professores e a
instituicdo” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p. 235). Essas autoras destacaram que
estdo falando de valores, de um posicionamento ndo alienado sobre a prépria vida e
sobre o processo formativo que o aluno veio efetivar na graduacdo. Igualmente, as
citadas autoras falaram da necessidade do reposicionamento do eu do aluno diante do
social, essencial a construcdo de um possivel processo crescente de cidadania, de
exercicio profissional compromissado com a melhoria da qualidade da vida humana
em geral.

Sete docentes perceberam a falta de interesse no curso ou a falta de definicao

na escolha profissional. Destacamos duas falas:

Estudantes que ndo sabem exatamente que curso desejam fazer (Docente
6).
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Outro problema sdo os alunos que entram em cursos que hao o0s interessam
profissionalmente. 1sso ocasiona um desinteresse que prejudica o
planejamento das aulas (Docente 11).

Conforme Pimenta e Anastasiou (2014), muitos alunos efetivam sua entrada
no ensino superior com 17 ou 18 anos, sem que tenham tido oportunidade de proceder
a uma escolha profissional amadurecida.

Ainda nesta categoria, destacamos também caracteristicas relacionadas as
dificuldades dos estudantes em relacdo a escrita, interpretacdo de texto, raciocinio

critico. Conforme podemos verificar nas expressdes que se seguem:

Estudantes com dificuldade para ler e interpretar textos e para escrever
(Docente 6).

Estudantes com dificuldade em desenvolver raciocinio critico e muito
apegados a férmulas prontas, semelhantes a metodologia dos "cursinhos"
preparatérios para concursos e exames vestibulares (Docente 78).

O estudante atual ele tem acesso a muita informagéo, mas ndo é bem
informado, pois fica muito na superficialidade. Tem muito acesso e
facilidade de acesso a leitura, mas ndo escreve bem e, muito menos, sabe
pensar criticamente. Muitas vezes reproduzem comportamentos
preconceituosos que tiveram acesso nas redes sociais acriticamente
(Docente 121).

De acordo com Coulon, ler, escrever e pensar sdo trés operagdes que fundam o
trabalho intelectual. S&o elas consideradas como muito dificeis de serem realizadas
por grande parte dos novos estudantes porque, “para além das operacdes do senso
comum que elas ilustram, elas sdo o signo distintivo da atividade intelectual”
(COULON, 2008, p. 236).

Ao tratar sobre quem sdo os alunos que chegam ao ensino superior, Pimenta e
Anastasiou (2014) discutiram que os alunos que chegam a universidade vém de um
sistema de ensino que centralizou os esfor¢os de seus Ultimos trés anos escolares na
direcdo do vestibular. Essas autoras explicaram que, na maioria das vezes, a
memorizagéo foi a tébnica dominante, com o uso de recursos 0os mais variados para
conseguir sucesso na memorizacdo do material pretendido. Dessa forma, o proprio
sistema de ensino reforgou um comportamento baseado na logica da exclusdo, em
pouca criticidade, “voltado para os produtos (passar no vestibular) e ndo para a
aprendizagem, com énfase em acles e atividades pouco participativas, com turmas
numerosas e salas em que a figura do ‘bom professor’ ¢ identificada com a de um

showman” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p. 233), considerado, entdo, excelente
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pela sua capacidade de explicar os contetdos e garantir a atencdo dos alunos. Ainda
nesta discussao, Pimenta e Anastasiou afirmaram que, em continuidade a caminhada
iniciada no ensino médio, a universidade exige do aluno que prossiga assistindo as
aulas, como assiste a um filme ou a um jogo, sem com eles se compromissar, sem neles
interferir. Para essas autoras, a “diferenga ¢ que, nestas situagdes ludicas, pode fazer
comentarios, algo nem sempre possivel em se tratando das aulas, pois assistir a elas é
um momento que se encerra nele mesmo, sem maiores consequéncias” (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2014, p. 233).

De acordo com essas autoras, ao entrar na sala de aula na universidade o
professor geralmente encontra numeroso grupo e jovens com faixa etéaria de 17 anos
em meédia, bastante diferente do que, possivelmente, esperava encontrar. Para essas
autoras, muitas vezes as caracteristicas reais desses jovens ndo sdo objeto de
preocupacgdo por parte do professor, que inicia seu contato com os alunos j& os
identificando como futuros profissionais da area referente ao curso e esperando deles
desempenho ou comportamento direcionado a futura profissdo. Outro dado
interferente sao “as lembrangas que o docente guarda de si, de quando era um jovem
universitario, ou de seu grupo daquele periodo. E por isso que, muitas vezes, se
decepciona com as manifestagoes dos alunos” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p.
228).

Em uma perspectiva positiva relacionada as caracteristicas dos estudantes, sete
docentes elencaram alguns pontos, entre 0s quais citamos: os estudantes sdo mais
ativos, interessados, com mais recursos para aprendizagem; o estudante é mais

exigente. Podemos observar nas falas a seguir:

Com a popularizacdo da internet, os estudantes hoje tem mais recursos para
aprendizagem, pesquisa e informacdo. As tecnologias e 0s equipamentos
evoluiram consideravelmente nos dltimos anos. O estudante de hoje é mais
exigente e o educador deve estar preparado para atender estas exigéncias
(Docente 31).

Mais ativos e exigentes (Docente 155).

Jovens interessados no aprendizado (Docente 53).

Tratando da aplicacéo e uso de tecnologias digitais pelos professores do ensino
superior no Brasil e em Portugal, Silva et al. (2014) afirmaram que uma das
caracteristicas marcantes da sociedade global atual € o amplo uso das tecnologias

digitais de informacdo e comunicacdo (TDIC). Para esses autores, interatividade,
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mobilidade, interconectividade, globalizacdo e velocidade de acesso sdo apontadas
como caracteristicas da sociedade da informagao. O termo “sociedade da informacao”
é explicado por esses autores como se referindo a uma organizacao social em que a
producdo, o processamento e a transmissdo da informacdo se tornam fontes
fundamentais de produtividade, fomentadas, principalmente, pelo avanco das TDIC.

De acordo com Masetto (2012), nas Ultimas décadas do século passado nossa
sociedade vem sofrendo profundas alteracdes provocadas, principalmente, pela
revolucdo das tecnologias de informacéo e comunicacédo (TICs) que, além de afetar a
vida cotidiana das pessoas, atingiu alguns aspectos fundamentais da prépria vida
universitaria: construgdo e socializagdo do conhecimento, desenvolvimento da
pesquisa, revalorizacdo do processo de aprendizagem, revisdo das carreiras
profissionais e da formacéo de profissionais competentes e cidaddos, além do resgate
dos valores éticos no relacionamento entre as pessoas e entre 0s grupos sociais.

Para Masetto (2012), ao mesmo tempo que se multiplicaram as fontes de
producdo do conhecimento, 0 acesso a ele também se transformou: acesso imediato
em tempo real aos periddicos, artigos, livros, palestras, conferéncias, sites e ao proprio
pesquisador e especialista que publicam. “Um simples e-mail e, eis-nos dialogando
com o protagonista daquele ultimo artigo ou livro publicado, ou conferéncia proferida”
(MASETTO, 2012, p. 204).

Para Masetto (2011), a quantidade imensa de dados e informacdes produzidos
a cada dia e o0 acesso facilitado a essas fontes de informacdo diretamente pelo usuario
retiraram do professor tanto a possibilidade de poder dominar todo o conhecimento
hoje publicado em sua area quanto o privilégio de ser o Unico intermediario entre a
ciéncia e seus alunos, colocando-o como um entre outros meios de adquirir
informacdes.

Masetto (2011), discorrendo sobre a inovacgao na aula universitaria, afirmou
que a aula deixou de ser 0 espaco e o tempo de o professor transmitir as informacdes
aos alunos. E nova demanda surgiu: como trabalhar com o aluno para que ele aprenda
a buscar as novas informacdes, a estar plugado com as varias fontes de informacdes,
“como obté-las, organiza-las, analisa-las, critica-las, seleciona-las e integra-las a seu
mundo intelectual? Numa palavra, como aprender fazendo pesquisa?” (MASETTO,
2011, p. 599).
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A categoria Preparo da universidade demonstra uma percep¢do dos docentes
de que houve mudancas no perfil estudantil, porém a universidade ndo se preparou

para isso. Podemos observar essa mudanca nas falas dos docentes:

A universidade ndo se preparou para essa mudanca (Docente 33).

A universidade, no entanto, deveria ter previsto o que esta ocorrendo para
que mais agOes de nivelamento e acolhimento fossem pensadas (Docente
34).

[...] Penso na incapacidade que ainda vemos nas IES de dar conta da
diversidade que estes "novos" estudantes trazem (Docente 160).

Libaneo (2011) afirmou que instituicGes de ensino atentas as demandas e
necessidades da aprendizagem nesse mundo em mudanca precisam repensar Seus
objetivos e praticas de ensino, de modo a prover aos seus alunos 0s meios cognitivos
e instrumentais de compreender e lidar com os desafios postos por essa realidade. Para
esse autor, tais objetivos estdo ligados a tarefas como o desenvolvimento da razédo
critica, isto €, a capacidade de pensar a realidade e intervir nela, por meio de solida
formacéo cultural e cientifica; o provimento de meios pedagogicos/didaticos para o
dominio de competéncias cognitivas que levem ao “aprender a pensar”’; o
fortalecimento da subjetividade dos alunos e a ajuda na construcdo de sua identidade
pessoal, dentro do respeito a diversidade social e cultural; e a formagdo para a
cidadania participativa.

Almeida e Pimenta (2011) falaram de um compromisso da universidade com a
necessidade de encontrar estratégias capazes de promover mudancas e melhoras na
qualidade do ensino de graduacéo.

A categoria Organizacao curricular trata de mudanca na estrutura pedagogica
dos cursos, disciplinas e carga horaria em sala de aula. Podemos visualizar tal fato nas

falas a seguir:

Criagdo de disciplinas no primeiro ano que promovam a capacidade de
reflexdo dos estudantes e as competéncias/habilidades de leitura e escrita
de textos académicos. Além de atividades culturais para ampliacdo do
repertdrio dos estudantes. Especificamente na &rea de Letras, componente
curricular que retome conteldos de revisdo da gramética tradicional
(Docente 131).

No caso do meu curso (Educacéo Fisica) se pode observar que ha muitas
disciplinas desinteressantes e fora do perfil que o profissional quer seguir.
Um curso que se estrutura em trés vertentes: Educacdo, Saude e Esporte.
Essas ndo se excluem, mas falta especificidade. S8o formacgdes que
deveriam finalizar separadamente. Damos uma formacdo generalista que
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no campo pratico acaba ndo sendo funcional. A USP tem as trés vertentes
separadas (Docente 115).

Acho que o nivel dos estudantes, em geral, tem caido muito. A falta de
interesse em estudar, em GANHAR conhecimento é notavel. O interesse é
Unica e exclusivamente em se formar. Entretanto, considero que a carga
horaria em sala de aula é excessiva e impede ou pelo menos dificulta o
aprendizado (Docente 63).

Necessidade de atualizacdo do professor frente ao novo perfil do aluno e
também mudanca na estrutura pedagdgica dos cursos para que as
disciplinas possam ser reformuladas para atender a este novo publico alvo
(Docente 99).

Discorrendo sobre as modalidades organizacionais de um curso de graduagao,
Paivandi (2012) problematizou que a organizacao pedagdgica de um departamento ou
de um curso influencia o ambiente pedagdgico. Se a organizacdo pedagogica propde
um conjunto de ensinamentos fragmentados, pulverizados, o estudante deve trabalhar
para dar forma e sentido aos varios saberes. A grande variedade de aulas, cada uma
delas fornecendo informagdes bastante diluidas, poderia resultar num “analfabetismo
multidisciplinar”, em que 0 conhecimento superficial substitui o estudo em
profundidade e a multiplicidade de aulas de importancia limitada pode impedir o
estudante de desenvolver suas capacidades de analise critica independente.
Colaborando com essa discussdo, Almeida e Pimenta afirmaram que o percurso
formativo na graduacdo “é como um supermercado no qual as disciplinas estdo
dispostas em gbndolas, a escolha do estudante, e disponibilizadas conforme a decisdo
individual dos docentes ou departamentos” (ALMEIDA; PIMENTA, 2011b, p. 21).

Formosinho (2011), discorrendo sobre a ldgica académica tradicional da
universidade, afirmou gque na estrutura curricular, nessa logica tradicional, os planos
de estudo vao refletindo a fragmentacéo curricular, produto da continua especializacdo
e da emergéncia de novos territorios de carreira. Para esse autor, essa fragmentacéao
faz progressivamente proliferar o numero de disciplinas e torna dificil qualquer
coordenacdo curricular. Ele apontou ainda que essa estrutura organica esta articulada
com uma organizacao de ensino que, em nivel de distribuicdo do servigo docente e
atribuicdo de responsabilidade docente por disciplinas, procura seguir 0s territorios
disciplinares, em detrimento de uma logica de especializacdo em problematicas
profissionais que incorpore o estudo dos problemas percebidos no terreno pelos

profissionais.
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Corréa et al. (2011), citando Zabala, discorreram sobre construcoes
curriculares globalizantes. Esses autores expuseram que 0os métodos globalizados séo
aqueles que organizam os conteddos a partir de situacdes, temas ou acdes,
independentemente da existéncia ou ndo de determinadas disciplinas que precisam ser
ensinadas. Afirmaram que, nesses métodos, os estudantes tém que se mobilizar para
resolver problemas, fazer determinadas construgdes mentais propostas nos curriculos
e mediadas pelo docente. Para tal, Corréa et al. (2001) afirmaram que eles precisam
utilizar e aprender fatos, conceitos, técnicas, habilidades e atitudes que estdo
relacionados a disciplinas tradicionais. Todavia, ressaltaram que o objeto direto ndo é
simplesmente aprender esses conteudos disciplinares, mas alcancar o objetivo de
conhecimento ou de elaboracdo. Assim, esses autores explicaram que, nos métodos
globalizados, as disciplinas ndo séo o objeto de estudo nelas mesmas, mas os saberes
sistematizados se tornam o0 meio para que seja obtido conhecimento que possa
responder a problemas e questdes que a realidade coloca. “Hé possibilidade de
aprendizagem de enfrentamento de problemas reais, nos quais todos os conhecimentos
tém um sentido que ultrapassa a superacdo de demandas escolares com diferentes
niveis de profundidade” (CORREA et al., 2001, p. 88).

De acordo com Pimenta e Anastasiou (2014), a universidade cabe tratar o
conhecimento/ciéncia, transformando-o em saber escolar, fazendo que a sintese
apresentada nas disciplinas em acédo interdisciplinares seja traduzida em nivel de
apreensdao dos alunos e efetivada em préaticas pedagdgicas que garantam a
aprendizagem. De acordo com essas autoras, para isso se impde mudanca nas formas
de organizacdo de seus curriculos que ‘supere as caracteristicas da ciéncia
fragmentada (justaposicdo das disciplinas, organizacdo hierarquica, prerrequisitos,
disciplinas basicas e profissionalizantes, teodricas e praticas)”, herdadas do modelo
napolednico, e avance para processos interdisciplinares e para a integracao disciplinar,
com base na complexidade dos fenémenos que constituem seus objetos de estudo e
apontam para uma abordagem tematica (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p. 225).

Para Corréa et al. (2011), essa é uma proposta que questiona o tradicional fazer
docente, pois a articulacdo curricular representa um desafio a medida que construi-la
significa extrapolar uma légica de conhecimento que até entdo foi predominante na
comunidade docente. Para esses autores, a organizagao curricular em perspectiva mais

integrativa exige novos modos de organizar o trabalho docente e de gestdo do ensino.
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Na categoria ac¢des docentes, identificamos que os professores percebem que
necessitam de preparo para lidar com o perfil estudantil e mudar as metodologias de
ensino e formas de avaliacdo dos estudantes; acreditam que devem utilizar nas aulas
instrumentos que atraiam o interesse dos estudantes; que é preciso buscar meios de
ensino que possam aproximar os alunos na busca do conhecimento, de forma que
sejam proativos em sua formacao; e que € preciso atualizagdo profissional. As falas a
seguir ilustram a necessidade de o professor oferecer metodologias de ensino com o

uso de tecnologias:

Precisamos nos preparar para oferecer metodologias de ensino mais
atraentes e com uso de tecnologias, porque esta nova geracdo de jovens
chegardo a universidade com boa capacidade de uso destas tecnologias
como informaética, e outros instrumentos de interacdo (Docente 8).

Desafios para que os conteldos sejam ministrados de forma diferenciada,
utilizando as ferramentas e tecnologias atuais para motivar os estudantes a
participarem (Docente 95).

Discorrendo sobre a incorporacdo das novas tecnologias no ensino
universitario, Zabalza (2004) afirmou que ndo existe uma s6 analise prospectiva sobre
0 ensino universitario ou sobre a atividade docente que ndo mencione 0 novo cenario
tecnoldgico em que a formacdo dos proximos anos transitara, caracterizado pela
presenca de novos recursos técnicos que facilitardo o armazenamento e gestdo da
informagéo.

Segundo Zabalza (2004), os novos modelos didaticos geram enfoques
diferentes em relacdo ao modo como organizar a informacéo, como divulga-la, como
facilitar a aprendizagem, como potencializar experiéncias formativas enriquecedoras,
como avaliar as aprendizagens, entre outros. O citado autor destacou que ja existe
software adequado para desenvolver estratégias de resolucdo de problemas, para
consolidar estratégias de trabalho em grupo e estabelecer debates nas salas de aula ou
na internet.

Nesse contexto, Zabalza (2004) afirmou que sdo0 necessarios programas de
formacdo dos professores, visando a criagdo e desenvolvimento de meios didaticos; a
orientagé@o das aprendizagens realizadas com esses meios; e, de modo geral, de todos
aqueles que, mesmo nédo estando vinculados a programas formativos baseados em
novas tecnologias, poderdo complementar e enriquecer seu ensino com esses meios.

Nos depoimentos a seguir, os docentes falam da necessidade de preparo,

atualizagdo e revisdo das praticas pedagogicas diante do perfil estudantil:
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Que € preciso preparar para o trabalho com esse novo publico (Docente
162).

Necessidade de atualizacdo do professor frente ao novo perfil do aluno
(Docente 99).

Necessidade de rever préaticas didatico-pedagdgicas (Docente 41).

Devemos mudar a maneira de ministrar aulas, trazendo instrumentos que
atraiam os jovens e que possam prender a atencdo dos mesmos nas aulas
(Docente 56).

Mudanca e desafio. Mudanca e desafio em relacdo as metodologias,
mudanca e desafio na adocdo de novas condutas (relagcdo professores x
estudantes) (Docente 72).

De acordo com Soares (2009), na atualidade muitos desafios intimidam o
docente do ensino superior, entre 0s quais essa autora destacou: a revolucéo dos meios
de comunicacdo e informacéo, que possibilita 0 acesso aos conhecimentos de forma
agil e dindmica pela internet, “coloca em xeque o papel de porta-voz inquestionavel
do saber assumido pelo professor universitario e os métodos tradicionais de ensino; e
a resisténcia, por parte dos estudantes, a reflexdo, ao aprofundamento, ao resgate da
historia para compreensdo e critica dos fendmenos atuais” (SOARES, 2009, p. 95).

Ao tratar dos desafios postos aos docentes do ensino superior na
contemporaneidade, Silva (2013) apontou que refletir sobre os desafios da docéncia
no ensino superior na atualidade se faz necessario para que o professor, no desempenho
de sua profissdo, possa entendé-los claramente e melhor atuar. Conforme essa autora,
apos esta reflexdo o professor deve observar e analisar, de forma mais llcida, os
conhecimentos de seus alunos, planejando acdes fundamentais para que escolhas cada
vez mais adequadas de estratégias de ensinagem possam ser realizadas em prol da
formagé&o desses estudantes. Para Pimenta e Anastasiou (2014), as transformacdes das
praticas docentes so se efetivam a medida que o professor amplia sua consciéncia sobre
a prépria pratica, a de sala de aula, a da universidade como um todo, o0 que pressupde
0s conhecimentos tedricos e criticos sobre a realidade.

Segundo Almeida e Pimenta (2011), para muitos professores o territorio da
docéncia é, do ponto de vista tedrico, um universo um tanto desconhecido. Para essas
autoras, o fazer em sala de aula se sustenta, em grande parte, num tripé, fruto da
combinacdo entre a reproducgdo do que realiza em sua atuagdo profissional especifica;
“as experiéncias pregressas, vividas enquanto aluno; e aquilo que vem sendo
sedimentado por meio da propria atuacdo enquanto professor” (ALMEIDA;
PIMENTA, 2011, p. 8).
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Para Almeida e Pimenta (2011), o ensino é uma atividade que requer
conhecimentos especificos, consolidados por meio de formag&o voltada especialmente
para esse fim, bem como atualizacdo constante das abordagens dos contetdos e das
novas maneiras didaticas de ensind-los. As autoras afirmaram que a mediacdo da
pratica coloca-se como indispensével, porém em uma estreita articulacdo com a teoria
e ancorada na reflexdo, enquanto processo que busca atribuir sentido aquilo que se
pratica.

Para finalizar este capitulo, que trata da percepcao dos docentes acerca do perfil
estudantil, trazemos novamente a contribuicdo de Pimenta e Anastasiou (2014), que
afirmaram ndo se poder negar que todas as questdes levantadas acerca do perfil
estudantil constituem desafios a um trabalho docente de melhor qualidade. N&o se
pode negar também, de acordo com essas autoras, que seria mais facil trabalhar com
alunos que ja tivessem superado muitas das dificuldades que esses estudantes
apresentam. No entanto, um ponto de partida fundamental do trabalho docente € o
conhecimento do aluno universitario real, “para organizagdo do projeto pedagogico
institucional e do consequente trabalho docente, visando a superacdo desse real
existente, em direcdo do desejavel e necessario ensino que resulte em formacéao
cientifica, profissional e humana dos alunos” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p.
242).

De acordo com essas autoras, € preciso que haja mudanga na postura de
professores e alunos diante da ciéncia e do conhecimento. Sdo necessarias alteracdes
nas condicdes de trabalho dos professores no ensino superior, tanto no que concerne a
jornada de trabalho “para permitir maior envolvimento institucional, projeto
pedagogico coletivo, discussdo, avaliagdo e proposi¢dao de novas praticas” quanto no
que diz respeito a postura deles diante de sua profissionalizacdo e identidade como
professores. Segundo ainda as citadas autoras, € necessario organizar os curriculos e
os percursos formativos dos alunos, de modo que se ampliem as oportunidades de
insercdo pedagdgica dos professores e dos alunos no curso que frequentam. Além de
ser necessario também que as instituicbes de ensino superior possibilitem
oportunidades de desenvolvimento profissional de seus professores, por meio dos
programas de pds-graduacao stricto sensu e de programas institucionais de formacéo
continua, no ambito da propria instituicdo, com base nos problemas e nas necessidades
que sdo ali identificados, “seja mediante avaliagdes externas, seja, principalmente,

mediante avaliagdes internas” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p. 243).
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CAPITULO 6

ACOES DOCENTES DIANTE DO NOVO PERFIL ESTUDANTIL DAS
UNIVERSIDADES

Neste capitulo, temos como objetivo identificar as acdes constituidas pelos
docentes universitarios diante do “novo” perfil dos estudantes universitarios. Para tal,
utilizamos a analise de conteldo das respostas da segunda questdo aberta do
questionario aplicado aos docentes, qual seja: “Vocé constréi/desenvolve alguma agdo
diante do novo perfil estudantil das universidades? Em caso afirmativo, qual (is)?”.

Dos 168 docentes participantes da pesquisa, 31 ndo responderam a questdo, e
21 declararam ndo construir ou desenvolver alguma acdo perante o novo perfil. Desses

21, sete justificaram. O docente 5, por exemplo, apresentou a seguinte justificativa:

N&o, pois temos um cronograma a cumprir desde que as provas sao
unificadas para todas as turmas da disciplina (Docente 5).

Notamos na fala do docente 5 que a preocupacao ou a énfase é no ensino e nao
necessariamente na aprendizagem, pois o0 interesse maior é cumprir 0 cronograma
independentemente se o estudante estd aprendendo ou ndo. Masetto (2003, p. 1), ao
tratar dos paradigmas que estdo por trés do ensinar, explicita um paradigma em que a
preocupacdo é com o préprio ensino, no seu sentido mais comum, quando o professor
entraem aula para “transmitir aos alunos informacges e experiéncias consolidadas para

ele através de seus estudos e atividades profissionais, esperando que o aprendiz as
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retenha, absorva e reproduza por ocasido dos exames e provas avaliativas”. Nesse
paradigma, aquele autor apontou que a preocupacdo se apoia em trés pilares, e um
deles se refere a uma metodologia que, em primeiro lugar, deve dar conta de um
programa a ser cumprido, em determinado tempo, com a turma toda. Trata-se de uma
metodologia, conforme Masetto (2003), que se esgota em 90% das atividades em aulas
expositivas, e a avaliacdo se realiza como verificagdo, em determinados momentos, da
apreensdo ou nao dos conteidos ou préaticas esperadas. O citado autor complementou
que, nesse paradigma, o sujeito do processo € o professor, uma vez que ele ocupa o
centro das atividades e das diferentes agdes. E ele quem transmite, comunica, orienta,
instrui, mostra, dé a Gltima palavra, avalia, da a nota. A proposta de Masetto (2003) é
substituir a énfase no ensino pela énfase na aprendizagem. E, nessa proposta, com a
metodologia utilizada busca-se a redefinicdo dos objetivos da aula e de seu espaco, o
uso de técnicas participativas e variadas e a implantacdo de um processo de avaliacéo,
como feedback motivador da aprendizagem.

Os docentes 38 e 54 apresentaram as justificativas a seguir:

N4o, devido o rodizio das disciplinas, cada semestre ter uma disciplina
diferente (Docente 38).

N&o. As disciplinas sdo de massa e ndo houve consenso em mudancas de
estratégias de ensino (Docente 54).

As respostas desses docentes também podem ser explicadas pelos paradigmas
apresentados por Masetto (2003). No paradigma cuja énfase é no ensino e ndo na
aprendizagem, um dos pilares em que se apoia é a organizacdo curricular, que
privilegia disciplinas conteudisticas e técnicas, estanques e fechadas, transmitindo
conhecimentos proprios de sua area, nem sempre em consonancia perfeita com as
necessidades e exigéncias do profissional que se pretende formar naquele curso. Em
contraposicéo a essa organizagao curricular, aquele autor apresentou um pilar sobre a
organizacdo curricular, cuja énfase seja na aprendizagem. Para ele, a organizacao
curricular nesse paradigma se apresenta integrando atividades e disciplinas que
colaboram para a formacdo do profissional, com o conhecimento tratado de forma
integrada; uma organizagdo curricular aberta, flexivel, atualizada, interdisciplinar,
facilitando e incentivando os mais diversos modos de integrar teoria e pratica,

universidade e situacdes profissionais, disciplinas basicas e as profissionalizantes.
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Zabalza (2004) pontuou que a massificacdo constitui empecilho para se
introduzirem inovagdes. Destacou que, em casos de disciplinas de ciclo basico, ou
disciplinas que sao prerrequisitos e também aquelas que denominamos de “massa”, os
professores e a instituicdo renunciam explicitamente ao ensino de qualidade e buscam
“apenas ‘sobreviver’ e vencer os obstaculos, esperando que s6 0s alunos mais
capacitados ou mais motivados superem a barreira das primeiras disciplinas, tornando,
desse modo, mais suportavel a situagdo nas futuras disciplinas” (ZABALZA, 2004, p.
183).

A partir do argumento apresentado pelo docente 71, a seguir identificamos a
intensificacdo do trabalho docente pelas pressdes de produgdo dos programas de pos-

graduacdo e o envolvimento em atividades administrativas, ou seja:

N4o. Vivo a esperar pelo dia em que poderei me dedicar ao ensino como
gostaria, pois as pressdes da pdés e o envolvimento em atividades
administrativas minam meu tempo e sade (Docente 71).

De acordo com Bosi (2007), a pressdo exercida para aumentar a quantidade de
trabalho dentro da jornada de 40 horas tem-se concretizado, principalmente, alicercada
na ideia de que os docentes devem ser “mais produtivos”, correspondendo a
“produ¢do” a quantidade de “produtos” relacionados ao mercado (aulas, orientacdes,
publicacdes, projetos, patentes etc.) expelidos pelo docente. Por um lado, evidencia
esse processo o direcionamento empresarial da ciéncia, tecnologia, pesquisa e
desenvolvimento, presente nos editais dos 6rgaos de fomento a producao cientifica.

Segundo Assuncdo e Oliveira (2009), o processo de intensificagdo provoca a
degradacdo do trabalho ndo s6 em termos de qualidade da atividade, mas também da
qualidade do bem ou do servico produzido. Essas autoras destacaram que,
confrontados com a falta de tempo, os trabalhadores limitam a atividade em suas
dimensdes centrais, que seriam manter o controle da turma e responder aos
dispositivos regulatorios. Assuncgéo e Oliveira (2009) ressaltaram que o sofrimento no
trabalho, associado ao adoecimento em estudos especificos, esta sempre ligado a um
conflito entre a vontade de bem fazer o seu trabalho de acordo com as novas regras
implicitas da profissdo e a pressdo que os leva a certas regras para aumentar a sua
produtividade.

De acordo com Assuncéo e Oliveira (2009), o processo de intensificacdo do

trabalho vivido pelos docentes das escolas publicas brasileiras na atualidade pode,

171



além de comprometer a salde desses trabalhadores, pdr em risco a qualidade da
educacao e os fins ultimos da escola, a medida que tais profissionais se encontram em
constante situacdo de terem de eleger o que consideram central e 0 que pode ficar em
segundo plano diante de um contexto de sobrecarga e hipersolicitacdo, cujas fontes
estdo nas infindaveis e crescentes demandas que Ihes chegam dia ap0s dia.

No depoimento do docente 74, percebemos a visdo de um estudante como

produto:

Ndo. Tento manter um nivel de exigéncia para que haja qualidade minima
do profissional entregue a sociedade (Docente 74).

Conforme Reinert e Reinert (2004), pode-se dizer que o aluno produto é aquele
que é recebido pela instituicdo como matéria-prima, tendo com esse estabelecimento
de ensino pouco ou nenhum envolvimento, interacdo, confianca e cooperacao, porque
é condicionado a ter espirito individualista. Segundo esses autores, do ponto de vista
institucional, esse individuo é processado, inspecionado, classificado e colocado no
mercado como produto final. Pontuaram ainda os citados autores que, como produto,
é material em processamento, é um objeto dependente, sem qualquer participacao ativa
no processo de ensino-aprendizagem e, portanto, sem motivacdo e muito menos
automotivacdo. Para Reinert e Reinert (2004), espera-se desse estudante uma formacéo
exclusivamente profissional: sua formacdo € ditada, prioritariamente, pelas

necessidades de mercado.

Ainda ndo (Docente 89).

Ainda estou tentando assimilar o qué realmente é o novo perfil estudantil
(Docente 150).

No que se refere as categorias encontradas em relacdo as acOes docentes
perante 0 novo perfil estudantil das universidades, elencamos seis, sendo elas:
estratégias didatico-pedagogicas, criticidade, significagdo, mobilizacdo para o
conhecimento, relacdo professor-estudante e afiliacdo intelectual dos estudantes.

No que se refere a categoria estratégias didatico-pedagogicas, elencamos trés
subcategorias: Metodologias de Ensino, Instrumentos de Avaliacdo, Recursos
Didaticos. Em relacdo a subcategoria metodologias de ensino, identificamos a¢oes

relacionadas a utilizacdo de metodologias especificas, a exemplo do estudo dirigido,
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que foi elencado por quatro docentes como agéo desenvolvida, conforme ilustrado na
fala de dois docentes:

Estamos trabalhando com estudo dirigido com turmas de calculo (Docente
1).

Aplicacdo de mais estudos dirigidos frente as diferentes situacdes de
manejo sanitario (Docente 45).

[...] estudos dirigidos tem sido essenciais (Docente 61).

Procura-se dar condi¢@es de refor¢co com o estudo dirigido acompanhando
aqueles estudantes que se interessam e buscam melhorar o desempenho
(Docentes 156).

Os trabalhos ou estudos em grupo foram abordados por cinco docentes, 0s
quais declararam estimular a formacéo de grupos de estudos, bem como dar maior

quantidade de trabalhos coletivos. A seguir, as palavras dos docentes:

Frente as dificuldades encontradas em cada turma, em algumas trabalho
mais com estudos em grupo, incentivando pesquisas e exposi¢do do
conhecimento apreendido (Docente 112).

Busco maior quantidade de trabalhos coletivos para que cada um possa se
expressar a partir de suas potencialidades e para a construcdo do respeito
ao outro e ao grupo (Docente 70).

Anastasiou e Alves (2003), ao discorrerem sobre atividades em grupo,
afirmaram que habilidades de trabalho grupais devidamente desenvolvidas “auxiliam
no desabrochar da inteligéncia relacional, que abarca a inteligéncia intrapessoal
(autoconhecimento emocional, controle emocional e automotivacgdo) e a inteligéncia
interpessoal” (ANASTASIOU; ALVES, 2003, p. 75). Ainda pontuaram que a
aprendizagem € um ato social, necessitando da mediacdo do outro como facilitador
do processo para estabelecer a mediagdo entre o aluno e o objeto de estudo. Nesse
caso, esse outro pode ser o professor, os colegas ou um texto, um video, um caso a ser
solucionado, um tema a ser debatido.

Tivemos também docentes que declararam utilizar dindmicas de grupo, aulas
expositivas dialogadas, leitura de artigos, atividade extraclasse, metodologia da
problematizacdo, exercicios em sala, oficinas, debates, softwares de engenharia na
solucdo de problemas, desenhos, elaboragdo de trabalhos ficticios, estudo de caso,
seminarios, interpretacdo de estruturas observadas ao microscépio, conforme ilustram

algumas respostas dos questionarios:
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Dindmicas de grupo similares a que muitas empresas fazem aos futuros
profissionais. Elaboracdo de produtos ficticios para incentivar a
criatividade (Docente 56).

Procuro trabalhar com casos praticos, situacoes reais e problemas reais, 0
que, na minha opinido é importante para a formacao de profissionais na
area tecnoldgica, que ja tem uma carga tedrica de aulas muito elevada e
usualmente com contetdo repetido entre diferentes disciplinas (Docente
63).

Estou procurando utilizar software de engenharia na solucdo de problemas
(Docente 103).

Usar desenhos e exercicios em sala (Docente 139).

Percebemos também que os professores utilizam metodologias como estratégia
para sanar as dificuldades advindas do ensino basico. Tivemos uma representatividade
de dois professores nesse quesito, envolvendo a¢ées como ensinar a ler um texto, como
elaborar objetivo de pesquisa, como escrever um pequeno relatério e como trabalhar

contetdos elementares de Quimica, Matematica e Fisica de ensino médio.

[...] E necessario despender tempo "revisando™ (na verdade, ensinando pela
primeira vez) conteddos muito elementares, de quimica, matemética e
fisica de ensino médio para poder embasar o real conteldo que devo
lecionar (Docente 144).

[...] durante minhas aulas ensino como ler um texto (fago isso texto a texto),
encontrando objetivo do texto, tempo que foi escrito, analise com a
conjuntura da época...; Ensino elaborar objetivo de pesquisa, acompanho
uma pesquisa planejada e realizada por eles, em pequenos grupos, etapa
por etapa, ensino a escrever um pequeno relatério (Docente 36).

Tratando dessa questdo, Pimenta e Anastasiou (2014) expuseram que €
necessario propor acdes para que os estudantes superem as insuficiéncias, além de
rever as exigéncias que fazem a eles. Essas autoras orientaram que, se necessario for,
se devem retomar itens essenciais, a fim de auxiliar a aprendizagem dos estudantes.

Ainda relacionado a subcategoria metodologias de ensino, seis docentes
declararam utilizar metodologias ativas. Um professor relatou utilizar metodologias
desse tipo para melhorar suas aulas, outro para instigar a busca de informagdes, outro
para estimular a participacédo ativa do aluno. Como ilustrativo dessas a¢des, podemos

citar a fala de alguns docentes:

Acdes pontuais para melhoria de minhas aulas, como busca por novas
ferramentas e metodologias ativas de ensino (Docente 95).
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Uso metodologias mais ativas instigando a busca de informagées (Docente
166).

De acordo com Gaeta e Masetto (2010), o uso de metodologias ativas rompe
com a estrutura de disciplinas isoladas e a formacdo fragmentada do aluno, criando
uma dindmica diferente de aprendizagem para a qual o professor precisa estar
preparado. Esses autores destacaram que as atividades envolvem planejamento
complexo e dominio de competéncias pedagogicas, além das cognitivas, e o professor,
ao mesmo tempo que contribui para o enriquecimento do contetdo das aulas, precisa
dominar estratégias e técnicas que permitam ao grupo atingir os objetivos de forma
eficiente. Gaeta e Masetto (2010) pontuaram que € necessario criar e sustentar um
ambiente de troca de ideias, conhecimentos e experiéncias que permitam estabelecer
“elos entre estudos académicos, comportamentos, vivéncias, habilidades humanas ¢
profissionais, além de desenvolver atitudes, valores e aspectos afetivo-emocionais”
(GAETA; MASETTO, 2010, p. 8).

Né&o bastasse a complexidade dessas competéncias a serem desenvolvidas
é necessario, ao professor, repensar suas atitudes frente ao dominio do
conhecimento e sua relagdo com os alunos. Metodologias ativas
pressupdem maior e mais efetiva interacéo entre alunos e professores, onde
ocorre troca de idéias e experiéncias de ambos os lados e em alguns casos
o professor se coloca na posicdo do aluno, aprendendo com ele (GAETA,
MASETTO, 2010, p. 9).

Para Gaeta e Masetto (2010), as metodologias ativas provocam uma postura
ativa do aluno diante da sua aprendizagem. Quanto ao docente, esses autores
destacaram que € exigido um novo papel do professor como planejador de situacdes
de aprendizagens e mediador e incentivador dos alunos em seus processos de aprender.
“O que ao mesmo tempo em que altera a relagdo com os alunos (ambos aprendizes no
processo) exige adequagdo da atuagdo docente ao novo contexto” (GAETA; MASETTO,
2010, p. 9).

Sete docentes declararam utilizar tecnologias digitais, como o texto digital
acessado em tablets e celular, busca na internet. Nesse sentido, apresentamos a seguir

os depoimentos de dois docentes, como forma ilustrativa:

[...] incorporacéo do texto digital (acessado em tablet ou celular) como
ferramenta de aula (Docente 166).

Eu trabalho muito com questBes divulgadas na internet, problematizando
aquilo que geralmente é aceito sem questionamentos (Docente 102).
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Para Masetto (2011), o surgimento da informatica e da telematica trouxe
inimeras oportunidades aos usuarios, aos alunos e aos professores para entrar em
contato com as mais novas e recentes informacoes, pesquisas e producdes cientificas
do mundo em todas as areas. De acordo com esse autor, surgem novas formas para
construir o conhecimento e produzir trabalhos monogréficos e relatérios cientificos,
além da oportunidade de se integrarem movimento, luz, som, imagem, filme, video e
texto a novas apresentacdes de resultados de pesquisa e de assuntos e temas para as
aulas.

Segundo Masetto (2011), a possibilidade de orientar os alunos em suas
atividades ndo apenas nos momentos de aula, mas nos periodos “entre aulas” sio
dinamizadas. Ressaltou esse autor a necessidade de desenvolver “criticidade diante de
tudo o que se vivencia através do computador, curiosidade para buscar coisas novas,
criatividade para se expressar e refletir, ética para discutir os valores contemporaneos
e 0s emergentes em nossa sociedade e em nossa profissao” (MASETTO, 2011, p. 612).

Nesse contexto, Masetto (2011) ressaltou que se criou uma nova demanda para
as aulas universitdrias: “o uso das tecnologias de informac¢do e comunicacao (TICs)
em sua realizacdo”. Por TICs, esse autor entendeu como o uso da informatica, do
computador, da internet, do CD-Rom, da hipermidia, da multimidia, de ferramentas
para a educacdo a distancia como chat, grupos ou lista de discussdo, correio eletronico
e de outros recursos e linguagens digitais de que atualmente “dispomos e que podem
colaborar significativamente para tornar o processo de educacdo mais eficiente e mais
eficaz” (MASETTO, 2011, p. 612).

Em relacdo as tecnologias digitais, dois docentes relataram coibir o uso de

dispositivos eletrénicos em sala de aula. A seguir, 0s depoimentos:

Para lidar com a competi¢do com o celular, presto mais atencéo nos alunos,
de maneira a tentar coibir o uso do aparelho durante as aulas e eles
entendem (Docente 79).

Desencorajo o uso dos dispositivos eletronicos durante as aulas (Docente
142).
Ressaltamos neste ponto as ideias de Anastasiou e Alves (2003) ao afirmarem

que, quando o professor é desafiado a atuar numa nova visdo, em relagdo ao processo
de ensino e de aprendizagem, podera encontrar dificuldades, inclusive pessoais, de se
colocar numa diferenciada agdo docente: geralmente essa dificuldade se inicia pela

prépria compreensdo da necessidade de ruptura com o tradicional repasse.
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Temos também aqueles docentes, cinco do total dos participantes da pesquisa,
que declararam utilizar visitas técnicas como agdo perante o novo perfil estudantil. A

seguir, apresentamos a fala de alguns desses docentes:

Visitas a industrias para que a aula seja mais aplicada a realidade do
profissional (Docente 95).

Realizaco de viagens técnicas (Docente 135).

Mais visitas as propriedades e laboratérios de referencia (Docente 45).

Outro ponto abordado relacionado as metodologias de ensino é a diversificacdo
de metodologias de ensino. Neste ponto, identificamos a utilizagdo de metodologias
diferenciadas, variadas, diversificadas, de acordo com o perfil da sala, conforme

podemos visualizar nas falas selecionadas a seguir:

Tento adotar metodologias e recurso didaticos variados, tanto para aulas
tedricas quanto préticas (Docente 97).

Busco uma diversificacdo na utilizacdo de estratégias de ensino, a inserco
de ferramentas como celular, internet e software em sala de aula, o que
auxilia na troca de experiéncias com 0s estudantes e na realidade em que a
maioria esta inserida (Docente 21).

Destacamos a importancia de diversificar a utilizacdo de metodologias de
ensino, uma vez que, como afirmaram Anastasiou e Alves (2003), assistir a aulas como
se assiste a um programa de TV e dar aulas como se faz uma palestra ndo é mais
suficiente: “estamos buscando modos de — em parceria —  fazer aulas”
(ANASTASIOU; ALVES, 2003, p. 73).

Identificamos também a utilizacdo de aulas préaticas, como forma de associagdo

entre teoria e pratica, como se segue:

Procuro associar, no espago e no tempo, a teoria com a pratica. O ideal seria
um aprendizado tipo imersdo em que o estudante aprenderia a teoria e a
aplicacdo dentro do laboratério sem a necessidade de aulas tedricas
separadas (Docente 35).

Também em relacdo as metodologias de ensino, encontramos aqueles que 0s

docentes dizem evitar, ou seja:

Reducdo da quantidade de informag8es técnicas a serem apresentadas em
sala (Docente 30).
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Tento desenvolver metodologias diferenciadas em sala de aula, evitando ao
maximo a aula expositiva (Docente 40).

Tenho reduzido a carga de leitura cobrada (Docente 48).

Evito exercicios ou atividades onde todo grupo reproduz 0 mesmo objeto,
impessoal e acritico (Docente 168).

Tivemos alguns docentes que discorreram sobre formas de ensinar, por
exemplo, exposi¢cOes mais breves, debater questdes, levar os estudantes a pesquisar,
aulas tedricas complementadas com pesquisas e criticas aos textos disponibilizados na

internet, fornecer repertdrio critico da area. A seguir, seguem alguns desses relatos:

Exposi¢des mais breves elencando pontos chaves e escolha de elementos
de aprofundamento em que os alunos tém que apresentar algum produto
(resposta a uma oficina on-line, critica a um texto, seminério). Parece-me
uma forma de estimular uma aprendizagem ativa, e que se baseia na
premissa de que as pessoas tém muito menos dificuldade de acessar
informacdo, mas um trabalho cada vez maior para interpretar criticamente
e selecionar informacéo relevante para a solucdo de problemas realisticos
(Docente 10).

Nas disciplinas que ministro, procuro debater questdes ndo sé da minha
area de especialidade (a linguistica), mas questdes centrais para os estudos
sociais (Docente 131).

E necesséario despender tempo "revisando" (na verdade, ensinando pela
primeira vez) conteddos muito elementares, de quimica, matemética e
fisica de ensino médio para poder embasar o real contelido que devo
lecionar (Docente 144).

Na subcategoria instrumentos de avaliacdo, identificamos como acgles
docentes a utilizacdo de instrumentos especificos como sabatinas, discussao em grupo,

seminario, estudo dirigido. A fala a seguir do docente 167 € ilustrativa dessa acao:

Foco em caracteristicas comportamentais que conduzem ao éxito e
avaliagdo do contelido abordado ao final da aula, por meio da aplicacdo de
sabatinas com discuss&o em grupo (Docente 167).

Encontramos também os docentes que modificaram ou passaram a diversificar

o0s instrumentos de avaliacdo utilizados. A seguir, algumas falas ilustrativas:

Elaboro 5 propostas de avaliacdo ao longo do periodo letivo e, cada uma
delas, tem a énfase em diferentes habilidades, seja ela de oratdria, de
escrita, de apreensdo visual, de memorizacdo, dando énfase nas questdes
praticas e tedricas (Docente 21).
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Passei a dar prova dissertativa individual (menos questdes, mas vejo como
cada um escreve), e comento as barbaridades sem citar o nome, e
mostrando como poderia ter escrito (Docente 36).

Procuro diversificar as formas de avaliacdo, dando chance aos alunos de
desenvolverem diferentes atividades como trabalhos em sala, seminérios,
estudos dirigidos, ndo concentrando a avaliacdo apenas no formato de
provas (Docente 60).

Troquei as provas tradicionais por PBL, com assisténcia constante aos
alunos na construgdo dos projetos (Docente 130).

Maior objetividade nas provas devido ao baixo nivel da geracdo pds-
vestibular (ENEM). Esse novo perfil tem muita dificuldade de interpretar
perguntas (Docente 90).

Ao tratar da aula universitaria, Masetto (2003) explicitou que ndo devemos
entender a avaliagdo como atividade que tem por finalidade apenas medir e controlar
os resultados de um processo de aprendizagem, verificar o que foi aprendido e
dar julgamento sobre os resultados. Mas sim, conforme esse autor, a avaliacdo deve
ser em primeiro lugar a capacidade de refletir sobre o processo de aprendizagem,
buscando informacdes (feedback) que ajudem os alunos a perceber o que estdo
aprendendo, o que esta faltando, o que merece ser corrigido, 0 que é importante ser
ampliado ou completado, como os aprendizes poderdo fazer melhor isso ou aquilo e,
principalmente, como motiva-los para desenvolverem seu processo de aprendizagem
(MASETTO, 2003).

Identificamos na subcategoria recursos didaticos acdes como o uso de figuras,
filmes, esquemas nas aulas, videos e animacdes, recursos audiovisuais para dinamizar
as aulas, producdo de novos materiais didaticos (apostilas, cadernos didaticos,
laboratério virtual e filmes), producdo de material didatico em midia eletrbnica,
utilizacdo de vérios recursos didaticos como noticias e filmes disponibilizados via

PVAnet. Tal fato pode ser visualizado nas falas a seguir:
Estive investindo meu tempo em producdo de material didatico em midia
eletrbnica (através do apoio técnico e mesmo pedagdgico da CEAD)

(Docente 106).

Dinamizar as aulas com recursos audiovisuais (Docente 14).

A partir da categoria elencada, estratégias didatico-pedagogicas, preocupa-nos
se 0 uso de certas metodologias de ensino, instrumentos de avaliagdo e recursos
didaticos sdo utilizados de maneira reflexiva, ou se os docentes estdo agindo com

énfase apenas na “técnica”, sem refletirem sobre sua utilizacdo ao contexto de cada
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turma, cada aluno, enfim, cada situagdo. Acreditamos que as ac¢les relacionadas as
escolhas metodoldgicas sdo importantes e relevantes e podem ser utilizadas como
estratégias de ensino e aprendizagem, sim, no entanto sdo “perigosas” se ausentes de
reflexdo. Shulman (citado por CHAKUR, 2001, p. 44) concebe a reflexdo como o que
um professor faz quando observa o ensino e a aprendizagem que ocorreram e
“reconstroi, reordena e, ou, recaptura os eventos, as emogdes e as realiza¢des”, com a
ressalva de que fundamental para esse processo sera uma revisdao do ensino em
comparagdo com os fins que foram perseguidos.

Outra categoria elencada foi a criticidade. Ao tratar da criticidade,
Vasconcellos (1995) afirmou que o conhecimento deve estar ligado a uma vis&o critica
da realidade, buscando a verdadeira causa das coisas, a esséncia dos processos, sejam
naturais, sejam sociais, indo além das aparéncias. Dentro dessa categoria,
identificamos a¢Bes como estimular a capacidade critica e avaliativa, a formacédo
critica, o pensamento critico; desenvolver um ensino que busque contribuir para a
construcdo do conhecimento tedrico-pratico com bases cientificas e para desenvolver
0 pensamento critico, estimular a autocritica do sistema atual de ensino, instigar os
estudantes a pensar criticamente; e possibilitar situacdes complexas e polémicas em
aula para realizagéo de debates, com o objetivo de formar profissionais mais humanos,
criticos e reflexivos, voltados para a demanda da sociedade. Como forma ilustrativa,

apresentamos as falas a seguir:

Contribuir para a construgdo do conhecimento tedrico-pratico com bases
cientificas e para desenvolver o pensamento critico necessarios a pratica
profissional (Docente 21).

Desenvolvo, oriento e incentivo, em uma disciplina préatica de 20 e outra
de 120 alunos, a critica pessoal em projetos individuais. Evito exercicios
ou atividades onde todo grupo reproduz 0 mesmo objeto, impessoal e
acritico (Docente 168).

Ao tratar da falta de criticidade e questionamento dos estudantes universitarios,
Pimenta e Anastasiou (2014) apontaram que um elemento muito destacado na
descricédo das dificuldades que os docentes identificam em seus alunos é a questéo da
criticidade. Para essas autoras, muitas vezes, a passividade corporal, a ndo participacéo
verbal, a timidez e 0 medo de estar em foco levam o aluno a uma aparente postura
acritica. Destacaram as citadas autoras que o proprio condicionamento de repeticéo do
que disse o professor nas avaliagbes também atua como reforcador dessa postura.

Entendemos a partir de Pimenta e Anastasiou (2014) que os professores devem
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planejar situacdes para a expressao do juizo critico do aluno, além de organizar agdes
nas quais esse juizo critico possa ser aprendido, desenvolvido e aprimorado.

Outra categoria identificada foi a Significacdo. Em Vasconcellos (1995),
entendemos que significacdo quer dizer estabelecer os vinculos, os nexos do contetdo
a ser desenvolvido. Conforme Pimenta e Anastasiou (2014), na significacdo a proposta
efetivada em sala de aula devera ser significativa para o aluno. Nesta pesquisa, as a¢coes
desenvolvidas pelos docentes que denominamos significacdo foram: ajudar os alunos
a construir o conhecimento da area da disciplina que leciona associado a todas as outras
disciplinas; trazer o conteudo para a realidade dos estudantes; oferecer disciplinas com
conteldos mais significativos a esses estudantes; tentar mostrar a inter-relacdo entre
as diferentes disciplinas basicas e a importancia delas na formacdo do conhecimento;
dialogar o conteddo com assuntos do cotidiano local e do mundo; e resgatar a
importancia e a razao de saberem por que “ali estdo”, em se tratando de uma institui¢ao
publica, destacando numa conversa prévia que poucos tém a oportunidade de estar

numa universidade publica como a UFV.

Tento mostrar a inter-relacdo entre as diferentes disciplinas bésicas e a
importancia das mesmas na formagdo do conhecimento (Docente 161).

Tento ajuda-los a construir o conhecimento da minha &rea associado a todas
as outras disciplinas, para que tenham foco na profissdo futura (Docente
32).

Outra categoria identificada foi a Mobilizagdo para o conhecimento. De
acordo com Vasconcellos (1995), a mobilizacdo para o conhecimento trata-se de
possibilitar ao aluno um direcionamento para o processo pessoal de aprendizagem, o
qual deve ser provocado caso ndo esteja presente nele. De acordo com esse autor,
cabera ao professor provocar, sensibilizar, estimular. De acordo com Pimenta e
Anastasiou (2014), para que o objeto de conhecimento que o professor propde se torne
objeto de conhecimento para o aluno, é necessario que o aluno, enquanto ser ativo que
é, esteja mobilizado para isso, ou seja, dirija sua atencdo, seu pensar, seu sentir, seu
fazer sobre o objeto de conhecimento.

Identificamos nesta categoria acdes como: mostrar aos estudantes a
necessidade do conhecimento basico; valorizar toda participacdo do estudante, fazer
comentarios positivos em relagdo a qualquer participagdo; valorizar no diadlogo e nos
exemplos dados em sala de aula a inclusdo dos alunos; incentivar a participacao, as

ideias diferentes; incentivo em aulas; incentivar a leitura e o debate; estimular o
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interesse; incentivar a reflexdo, a participagéo, o debate e o trabalho em equipe; buscar
estratégias para chamar atengdo dos estudantes; motivar os alunos em rela¢do ao curso;
dar aulas motivacionais sobre a area de conhecimento; tentar fazer que os estudantes
cheguem para as aulas mais dispostos a discutir; incentivar pesquisas; incentivar
exposicdo do conhecimento apreendido (em turmas menores); dialogar na tentativa de
despertar os estudantes para importancia do estudo; incentivar uma formagéo
humanistica integral, em especial cultural e filosoficamente; apoiar acdes culturais;
incentivar a leitura; dar oportunidades de estagios para os estudantes de melhor
desempenho como forma de incentivo; estimular que os estudantes conhe¢cam melhor
a realidade social, econdmica, politica e cultural em que vivem; apoiar e motivar 0s
estudantes a participar de inUmeros projetos existentes na universidade; tentar
conseguir bolsa no CELIN para eles (para apoia-los e motiva-los); procuro sempre
motivar os alunos com temas atuais relacionados a disciplinas e que possam chamar a
atencdo e a curiosidade desses estudantes; e abertura, busca constante pela efetividade
do processo de troca de conhecimento. Podemos visualizar algumas dessas acdes nas

falas a sequir:

Oficinas pedagogicas e atividades praticas envolvendo temas especificos
de matematica nas escolas da regido de vicosa tem me ajudado a motivar
os alunos em relagdo ao curso de licenciatura em matematica (Docente 11).

Dialogo na tentativa de desperta-los para importancia do estudo (Docente
113).

Procuro sempre motivar os alunos com temas atuais relacionados a
disciplinas e que possam chamar a atencdo e a curiosidade dos mesmos
(Docente 153).

Foco em caracteristicas comportamentais que conduzem ao éxito (Docente
167).

De acordo com Gil (2009), a motivacdo € um dos fatores mais importantes para
0 aprendizado de qualquer coisa ou para a realizagcdo de qualquer tarefa. Para esse
autor, um estudante pode ser muito inteligente, mas ninguém sera capaz de fazé-lo
aprender se ele ndo quiser. Entretanto, um estudante altamente motivado para aprender
determinado assunto provavelmente fara melhor do que outro estudante com a mesma
capacidade intelectual, mas que ndo esteja tdo motivado.

Dentro da categoria relacéo professor-estudante, percebemos a¢bes docentes
no sentido de estabelecer uma relacéo de afeto para conhecer e auxiliar os estudantes;

interagir com o estudante; entender os pensamentos dos novos estudantes; colocar-se
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no lugar deles; dialogar; dar suporte mais humano; ver o estudante como ser humano,
com potencialidades e fragilidades como todos temos e ndo como uma maquina de
producdo de conhecimento; estabelecer lacos com alunos; e confraternizar com a

turma. Visualizamos o contetdo das falas a seguir:

Né&o faco nada de extraordinario, terminei o doutorado recentemente e o
tempo todo penso que eu mesma sou apenas uma estudante. Desde que
comecei a trabalhar com educagdo ha aproximadamente 20 anos, a minha
principal estratégia € me colocar no lugar dos estudantes, tentar visualizar
as demandas de sua carreira e de como eu gostaria que as aulas
acontecessem se eu estivesse matriculada naquela disciplina. Tento sempre
aferir se meus anseios sdo 0s mesmos da turma e em que ponto convergem
(Docente 62).

Dar suporte mais humano a esses alunos que, por vezes passam por uma
serie de dificuldades familiares, financeiras, emocionais, etc. Ver o
estudante como um ser humano, com potencialidades e fragilidades como
todos temos, e ndo como uma maquina de producdo de conhecimento.
Creio que ¢é fundamental tentar buscar um equilibrio entre o que € exigido
do estudante e a capacidade de resposta do mesmo (Docente 121).

Discorrendo sobre a relacdo professor-estudante, Silva e Soares (2011)
afirmaram que a interacdo professor-aluno, saudavel, complementar, dialdgica, sé é
possivel se o professor investe na aprendizagem significativa do estudante, se busca
todos os meios de conquistar o estudante para o desafiante processo de se abrir para o
novo, de ressignificar as marcas da omissdo, da passividade e da memorizacgdo, de
construir conhecimentos e atitudes de forma ativa e autbnoma.

Veras e Ferreira (2010) acreditam que, quando o professor provoca a
participacdo dos alunos através do didlogo ou possibilita que eles se sintam a vontade
na sala de aula, a relacdo professor-aluno é favorecida e, consequentemente, a
construcdo do conhecimento também. Para esses autores, ao estimular que 0s
estudantes falem, se expressem, o professor favorece o confronto de pontos de vista, 0
possivel surgimento do conflito cognitivo e sua provavel superacdo. Nesse mesmo
contexto, Veras e Ferreira (2010) pontuaram que a afetividade que se manifesta nessa
relacdo entre professor-aluno constitui elemento inseparavel do processo de
aprendizagem, e a propria qualidade da interacdo pedagdgica vai conferir sentido
afetivo para o objeto de conhecimento, “uma vez que entre professor-aluno, ha uma
relacdo de pessoa para pessoa e, portanto, o afeto estd presente” (VERAS;
FERREIRA, 2010, p. 233).

Ainda dentro desta categoria, percebemos agdes no sentido de “trabalhar” com

as dificuldades dos estudantes. Entre as acdes, podemos destacar: trabalhar com as
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dificuldades que cada turma apresenta; dar suporte aos alunos que apresentam maior
dificuldade; detectar as maiores dificuldades para tentar, em equipe, promover
eventos, palestras, oficinas que possam auxiliar e melhorar a qualidade da atuacdo dos
estudantes; mapear dificuldades especificas de aprendizagem de um grupo de alunos;
e identificar casos, acompanhamento diferenciado, orientagdo especifica. Vejamos 0s
relatos seguintes:

Propus um projeto de ensino para mapear dificuldades especificas de
aprendizagem de um grupo de alunos; como coordenadora da monitora da
disciplina Lingua Espanhola, busco propor atividades de apoio as
estudantes em diferentes horarios, a fim de favorecer aqueles que trabalham
e so utilizam o espaco da universidade no periodo noturno (Docente 41).

Buscamos detectar as maiores dificuldades para tentar, em equipe,
promover eventos, palestras, oficinas que possam auxiliar e melhorar a
qualidade da atuacdo dos estudantes (outra tarefa que tem sido um desafio
dada a quantidade de trabalho que temos) (Docente 70).

Minha acdo € de carater particular, & medida que a dificuldade aparece.
Entretanto, os estudantes demandam pouco a minha ajuda. Gostaria que
fosse mais exigida (Docente 104).

Para Pimenta e Anastasiou (2014), quanto mais cedo forem percebidas as
dificuldades dos estudantes e tracadas as linhas de acdo, maiores serdo as
possibilidades de superacdo dos problemas no decurso dos anos, semestres ou fases
dos cursos. Todavia, as citadas autoras ressaltaram gque, mesmo em se tratando de
semestres finais, se 0s alunos estdo prestes a concluir sua graduacéo, toda acéo deve
ser tentada no sentido de minorar a0 méximo as dificuldades. Pimenta e Anastasiou
(2014) pontuaram que o inaceitavel, entre professores universitarios, “é estar
acompanhando alunos que entram com certas dificuldades e concluem seus cursos,
obtendo um diploma com a nossa conivéncia, sem terem superado as dificuldades
inicialmente constatadas, mesmo tendo passado quatro ou cinco anos na universidade”
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p. 240).

Outra categoria identificada é a afiliacdo intelectual dos estudantes. Para
Coulon (2008), afiliar-se ao mundo universitario &, do ponto de vista intelectual, saber
identificar o trabalho ndo solicitado explicitamente, saber reconhecé-lo e saber quando
finaliza-lo. Explica esse autor que, para ter sucesso, é necessario compreender 0s
codigos do trabalho intelectual, “cristalizados num conjunto de regras quase sempre
informais e implicitas, ser capaz de ver a ‘praticalidade’ do trabalho solicitado e saber

transforma-lo em um problema pratico” (p. 250).
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Um docente apresentou como acao diante do novo perfil estudantil justamente
a afiliacdo intelectual desses estudantes. Como ilustrativo dessa agéo, podemos citar a
fala do docente 132:

Ac0es em favor da afiliagdo intelectual dos estudantes (Docente 132).

Aprofundando a questdo, Coulon (2008) afirmou que, no discurso académico
e no trabalho intelectual, existem codigos dissimulados, que ndo sdo objeto de
sinalizacdo explicita por parte dos professores, mas que devem, entretanto, ser
identificados e interpretados, instantaneamente, pelos estudantes para que possam
realizar suas tarefas com sucesso. Para esse autor, esses codigos “dissimulados, esses
sinais invisiveis, mas fortemente presentes, sdo marcadores de afiliacdo. Eles revelam
a existéncia da praticalidade da regra do trabalho intelectual: sua descoberta permite
aos estudantes considera-los como questéo pratica a resolver” (COULON, 2008, p.
252).

Paivandi (2012), por meio de entrevista concedida a Cardoso et al. (2014),
afirmou que os alunos universitarios devem efetuar uma espécie de afiliacdo
intelectual para poder, de alguma maneira, tornar-se estudante, “ou seja, alguém que é
membro da comunidade universitaria composta de professores e estudantes” (p. 224).
Para Paivandi, ao se tornarem membros da comunidade, esses estudantes
compartilham da mesma linguagem, dos mesmos codigos, das mesmas falas e também
jogam o jogo da universidade, conhecendo as suas regras, pelo fato de aprender, de
desenvolver alguma coisa, de contestar, de criticar, de produzir, de escrever, de ler, de
enfrentar todas as atividades que lhes sdo propostas na universidade (PAIVANDI,
2012).

De acordo com Coulon (2008), para ser estudante afiliado & necessario
conjugar duas formas, a institucional e a intelectual, cujo dominio constitui os
emblemas do oficio de estudante, a prova daquilo que um individuo esta apto a fazer.
Para esse autor, em sua forma institucional “a afiliagdo se realiza quando o sujeito
adquiriu uma familiaridade suficiente com as regras para nao se enganar, para mostrar
que ele sabe como néo se enganar, inclusive prevendo as excecles a regra”. No que
diz respeito as formas mais propriamente intelectuais de afiliacdo, Coulon (2008)
explicou que elas implicam a necessidade de compreender o tipo de trabalho

intelectual que é preciso realizar: as propriedades de um trabalho intelectual bem-
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sucedido repousam também sobre uma apropriacdo de suas regras e codigos e sobre a
capacidade de exibir a compreensdo desse fendmeno. Segundo esse autor, estamos
afiliados intelectualmente quando compreendemos o que é solicitado, quando vemos
no trabalho solicitado sua materialidade e, a0 mesmo tempo, seu contetldo (COULON,
2008, p. 253).

E interessante destacar que, para Coulon (2008), promover essa descoberta
deveria estar no centro do trabalho pedagogico de afiliagdo académica, que consistiria
apenas em tornar visiveis, para 0s novos estudantes, os marcadores intelectuais das
situacBes académicas sobre as quais se funda a competéncia para exercer o oficio de
estudante. “Esses marcadores sdo também marcadores sociais: conhecé-los ou
desconhecé-los traca os limites entre diferentes grupos sociais, entre aqueles que tém
sucesso e os que fracassam, entre os que comandam e os que obedecem” (COULON,
2008, p. 252).

Como podemos perceber por meio desta discusséo, o agir docente no sentido
de auxiliar o processo de afiliacéo intelectual dos estudantes é de extrema relevancia
para que os alunos que ingressam na universidade tenham éxito em sua trajetoria

académica, permanecendo e concluindo o curso.
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CONSIDERACOES FINAIS

Buscamos ao longo da pesquisa responder aos objetivos propostos
inicialmente. Nosso principal foco foi analisar as a¢cdes que 0s docentes universitarios
constroem/desenvolvem perante os “novos” perfis dos estudantes. De forma
especifica, buscamos caracterizar o perfil dos alunos universitarios ingressos;
identificar a percepgdo que tém os docentes universitarios sobre as mudangas ocorridas
em termos do perfil estudantil universitario, bem como as a¢6es constituidas por esses
professores diante do “novo” perfil dos estudantes universitarios; e verificar as
influéncias na utilizacdo pelos docentes universitarios de metodologias de ensino,
instrumentos de avaliacdo e recursos didaticos. Para tal, utilizamos as abordagens
quantitativa e qualitativa, por meio da analise documental, regressao logistica e analise
de contetdo como forma de examinar os dados que foram coletados por meio de
consulta a dados disponibilizados pela PRE e via questionario online.

Inicialmente, contextualizamos o cenario de expansdo e democratizacdo do
acesso ao ensino superior, identificando que o quadro de acesso a esse nivel de ensino
no Brasil sofreu significativa transformagdo ao longo da ultima década. Sabemos,
porém, que temos de refletir se a entrada em massa de estudantes no ensino superior,
provenientes de setores antes excluidos, necessariamente democratiza esse nivel de
ensino. Contextualizando a pedagogia universitaria, apresentamos uma breve revisdo
de literatura com foco no docente que atua nesse espaco. Discorremos um pouco sobre
0 ensino na graduagdo, destacando a necessidade de o professor universitario atuar de

forma critica e reflexiva. Tratamos também da formacdo do docente universitario que,
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muitas vezes, é caracterizado como aquele que domina o conhecimento especifico de
suas disciplinas, porém ndo necessariamente sabe ensinar, pois sua preparagao para a
vida académica ocorre normalmente em programas de pés-graduacao stricto sensu, em
que a atividade de pesquisa é valorizada em detrimento do ensino. Destacamos ainda
a necessidade de formacéo continuada para esses docentes, a fim de estimular uma
perspectiva critico-reflexiva de sua pratica. Também como forma de contextualizagéo
da pedagogia universitaria, abordamos os saberes docentes apresentados por Tardif,
em que esse autor ressaltou que esses saberes sdo temporais, sdo variados e
heterogéneos, porque ndo formam um repertério de conhecimentos unificado, séo
personalizados e situados. Destacamos que o trabalho na sala de aula, na presenca dos
alunos, exige uma variedade de habilidades ou de competéncias e que o objeto do
trabalho docente sdo seres humanos e, consequentemente, os saberes dos professores
que trazem consigo as marcas de seu objeto de trabalho.

No Capitulo 4, caracterizamos o perfil dos estudantes ingressos na
Universidade Federal de Vigosa, entre os anos de 2010 a 2016. Podemos dizer que o
perfil estudantil da UFV é de que 50,30% dos alunos ingressos nesse periodo é do sexo
feminino, com tendéncia de elevagdo de matriculas de estudantes do sexo masculino,
nos anos 2015 e 2016. A idade média dos ingressantes € de 20,91 anos, com tendéncia
de elevacéo, passando de 20, 24 anos em 2010 para 21,48 anos em 2016. No que se
refere a cor/raca, a maioria (53%) se autodeclarou “branco” e a minoria (1%),
“indigena”. Autodeclararam-se “amarelo” 2%, “pardo” 33% e “preto” 11%. As cores
“branca” e “amarela” sofreram queda ao longo de 2010 a 2016 e, em contrapartida,
tivemos aumento progressivo na representacao de pardos e pretos. Apesar da queda no
percentual de brancos, essa ainda é a cor mais presente no campus da UFV, com quase
50% de representacdo no ano 2016. Quanto a origem escolar, constatamos que a
maioria (57%) declarou ter cursado o ensino médio em escola publica. ldentificamos
ainda que o perfil estudantil, no que se refere ao tempo de conclus&o do ensino médio,
sofreu oscilagdes ao longo dos anos, entre aqueles que concluiram o ensino médio “no
ultimo ano”e “nos Gltimos cinco anos”. Quanto a renda bruta mensal (sem descontos)
de seu grupo familiar, ampliou-se 0 nimero de estudantes cuja renda familiar bruta se
encontra nas faixas salariais de “até um saldrio minimo” e “entre um e trés salarios
minimos”. A maior parcela (32%) do total de estudantes informou que a renda mensal
bruta per capita da familia é “entre um e até trés salarios minimos”. Com relagdo a

trabalho, a grande maioria (70,64%) declarou ndo exercer nenhuma atividade
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remunerada. Ao serem indagados quanto a pretensdo de trabalharem durante a
graduag@o, a maioria (68%) respondeu “nao”. Em relacdo ao acesso a computador,
94% dos alunos relataram ter acesso a esse equipamento. A maioria (85,22%) dos
estudantes ndo necessita de nenhuma condicao diferenciada para aprender.

Ao verificar as influéncias na utilizagdo de metodologias de ensino,
instrumentos de avaliacdo e recursos didaticos pelos docentes universitarios, a partir
da regressdo logistica identificamos que a varidavel sexo apresentou significancia
estatistica em nove modelos estimados: aula expositiva tradicional, aula expositiva
dialogada, estudo de texto, estudo dirigido (metodologia de ensino), forum, oficina,
seminério (instrumento de avaliagdo), jornais, revistas e filmes. Em todas essas
metodologias, com excecdo da aula expositiva tradicional, o fato de o docente ser do
sexo feminino influenciou positivamente a escolha de metodologias de ensino,
instrumentos de avaliacdo e recursos didaticos, ou seja, o resultado foi tendéncia de
aumento de utilizacdo desses recursos para o fato de o docente ser do sexo feminino.

Outra variavel que apresentou significancia estatistica foi o nivel de satisfacédo
na profissdo, que influenciou positivamente o uso da aula expositiva tradicional.
Quanto maior o nivel de satisfacdo do docente na profissdo, ha tendéncia de aumentar
a probabilidade de utiliza¢do desta metodologia de ensino.

Ao verificar se 0 nimero de estudantes para os quais o professor leciona
influencia a escolha de metodologias de ensino, instrumentos de avaliacao e recursos
didaticos, identificamos que essa varidvel tem influéncia positiva na escolha do uso de
aula expositiva dialogada, oficina, jornais e revistas, influenciando também
negativamente o uso das provas objetivas. Isso significa que o fato de os docentes
perceberem que o numero de alunos influencia suas aulas aumenta a probabilidade de
utilizacdo de aula expositiva dialogada, oficina, jornais e revistas e tende a diminuir o
uso das provas objetivas.

Identificamos também, por meio da regressdo logistica, que, quanto maior o
namero de filhos que o docente tem, ha tendéncia de diminuir a probabilidade de
utilizacdo do seminario como metodologia de ensino e da maquina fotografica como
recurso didatico. Verificamos ainda que, quanto maior a idade do docente, menor a
probabilidade de ele utilizar a solucdo de problemas e o estudo de caso como
metodologias de ensino e as provas objetivas como instrumento de avaliag&o.

As variaveis regime de dedicacdo exclusiva e exerce atividade paralela também

apresentaram significancia estatistica. O fato de o docente trabalhar em regime de
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dedicacdo exclusiva tende a aumentar a chance de ele utilizar o seminario como
metodologia de ensino e o estudo dirigido como instrumento de avaliagdo. O fato de o
docente exercer atividade paralela com a de docente universitario diminui a chance de
ele utilizar o seminario como instrumento de avaliacao.

O numero de disciplinas e de estudantes na graduacao apresenta significancia
estatistica. Podemos dizer que, quanto maior o nimero de disciplinas que o professor
leciona na graduacdo, ha tendéncia de aumentar a probabilidade de utilizacdo do
estudo de texto e do estudo de caso como metodologias de ensino, provas objetivas e
seminario como instrumentos de avaliacdo e aparelho de som, DVD e filmadora como
recurso didatico, além de tender a diminuir a probabilidade de utilizagdo do portfélio
como instrumento de avalia¢do. Quanto maior o nimero de estudantes que o docente
tem na graduacdo, maior a tendéncia em aumentar a probabilidade de uso das provas
objetivas como instrumento de avaliacdo e em diminuir a probabilidade de utilizag&o
do portfdlio com esse mesmo objetivo.

Lecionar na po6s-graduacdo e o numero de disciplina que o professor ministra
na pos-graduacdo influenciam as escolhas metodoldgicas dos docentes universitarios,
tendo como base os participantes desta pesquisa. O fato de o docente lecionar na pés-
graduacdo tende a diminuir a probabilidade de utilizacdo do estudo dirigido e da
oficina como metodologia de ensino, semindrio como instrumento de avaliacdo e
filmes como recurso didatico. Ja em relacdo ao numero de disciplinas, quanto maior o
namero de disciplinas que o professor leciona na pds-graduacdo, ha tendéncia em
aumentar a probabilidade de uso das provas objetivas e 0 seminario como instrumento
de avaliacdo. Também tende a diminuir a probabilidade de utilizacdo da maquina
fotografica como recurso didatico.

Verificamos que o fato de o docente ter p6s-graduacdo lato sensu na area de
Educacdo aumenta as chances de utilizacdo do estudo de caso como metodologia de
ensino, do portfélio como instrumento de avaliacdo e da maquina fotografica como
recurso didatico. Se a p6s-graduacéo stricto sensu foi realizada na &rea de Educacao,
ha tendéncia em aumentar a probabilidade de utilizacdo do portfélio como instrumento
de avaliacdo, do aparelho de som como recurso didatico, assim como tende a diminuir
a probabilidade de uso da maquina fotografica como recurso didatico.

Outro ponto a destacar é que, quanto maior o nivel de escolaridade do docente,
menor a probabilidade de utilizacdo das provas objetivas como instrumento de

avaliacdo. O fato de o professor residir na cidade de Vigosa tende a diminuir a
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probabilidade de utilizagdo do estudo dirigido como instrumento de avaliacdo e da
maquina fotografica como recurso didatico.

Destacamos que o fato de o docente participar de cursos e eventos voltados
para questdes de ensino-aprendizagem — a varidvel que denominamos formacéo
continuada — tende a aumentar a probabilidade de utilizagcdo da tempestade cerebral,
mapa conceitual, solucdo de problemas e férum como metodologia de ensino e 0s
testes, estudo de caso e portfolios como instrumentos de avaliacao.

Os anos de docéncia também influenciam as escolhas por metodologias de
ensino, instrumentos de avaliacdo e recursos didaticos. Quanto maior o numero de
anos de docéncia, maior a probabilidade de utilizacdo da solugdo de problemas como
metodologia de ensino e menor a probabilidade de uso do estudo dirigido como
instrumento de avaliacdo. Identificamos que, quanto maior a carga horaria total de
aulas, maior a tendéncia de aumentar a probabilidade de utilizacdo da solugdo de
problemas e oficina como metodologias de ensino.

O fato de o docente exercer cargo administrativo e ser membro de comissfes
de ensino e extensdo influencia as escolhas metodoldgicas dos docentes. Ser membro
de comissdo de pesquisa ndo apresentou significancia estatistica em nenhum dos
modelos estimados. Verificamos que o fato de o docente exercer cargo administrativo
tende a diminuir a probabilidade de utilizacdo do férum como metodologia de ensino;
e aumenta a probabilidade de utilizacdo das provas dissertativas como instrumentos de
avaliacdo e méaquina fotografica como recurso didatico. O fato de o docente ser
membro de comissdo de ensino aumenta a probabilidade de utilizacdo do aparelho de
som e da filmadora como recurso didatico. Quanto a comissao de extensdo, o fato de
0 docente ser membro dessa comissdo tende a aumentar a probabilidade de uso de
aparelho de som como recurso didatico.

Outro ponto a destacar é o fato de o docente desenvolver projetos de ensino,
pesquisa e extensdo. Constatamos que a a¢do do professor de desenvolver projetos de
extensdo tende a aumentar a probabilidade de utilizar o DVD como recurso didatico.
Ja o fato de o docente desenvolver projetos de pesquisa tende a aumentar a
probabilidade de utilizar filmes como recurso didatico; 0 mesmo acontece no caso de
o professor desenvolver projeto de ensino.

Os modelos estimados para as variaveis Philips 66, grupo de verbalizagdo e de
observacdo, juri simulado, quadro-negro e, ou, branco e computador com projetor ndo

apresentaram significancia estatistica.
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No Capitulo 6, buscamos identificar a percepcdo que tém os docentes
universitarios sobre as mudangas ocorridas, na ultima decada, em termos do perfil
estudantil universitario. Levantamos a partir da analise de contetdo nove categorias:
formacdo basica dos estudantes universitarios, politicas de inclusdo na graduacdo,
regionalizagdo do publico estudantil, heterogeneidade, uso de tecnologias digitais
pelos estudantes, caracteristicas dos estudantes universitarios, preparo da
universidade, organizacéo curricular, acdes docentes.

Na categoria formacao basica dos estudantes universitarios, identificamos que
os docentes percebem deficiéncias na formacao bésica dos estudantes, falam de uma
péssima formacdo bésica e de uma mé qualidade desse nivel de ensino; declararam
auséncia de prerrequisitos necessarios para que os alunos acompanhem a graduacao e
0 baixo nivel de conhecimento deles.

Na categoria Politicas de inclusdo na graduagdo, notamos que h& aqueles
docentes que veem as politicas de inclusdo numa perspectiva negativa, pois acreditam
que o perfil estudantil mudou muito devido a tais politicas. Acreditam que os alunos
que entram por meio das acGes afirmativas apresentam baixo nivel de conhecimento e
sdo alunos “piores”. Quanto aqueles que demonstraram visdo positiva em relacdo as
politicas de inclusdo na graduacdo, eles percebem que a democratiza¢do do acesso ao
ensino superior por meio de politicas de inclusdo € muito positiva, as quais sdo
necessarias e relevantes.

Em relacdo a categoria regionalizacdo do publico estudantil, os docentes
percebem maior heterogeneidade de origem geogréfica dos estudantes com aqueles
oriundos de regides mais proximas da UFV.

Outra categoria elencada foi a heterogeneidade. Nesta categoria, os docentes
se referem a um grupo de estudantes heterogéneo e, ou, diversificado, em termos do
perfil estudantil, bem como diverso em experiéncias e cultura. Falam em uma
perspectiva positiva em relacao a essa heterogeneidade.

A categoria uso de tecnologias digitais pelos estudantes refere-se ao uso pelos
estudantes do celular, internet, facebook, Google. Levantamos algumas palavras
frequentes nesta categoria: conectividade, geracdo facebook e WhatsApp, geracéo da
Web 2.0, recursos tecnologicos e uso do celular na sala de aula.

Outra categoria apontada denominamos caracteristicas dos estudantes
universitarios, na qual identificamos duas perspectivas, uma visdo negativa e uma

visdo positiva acerca de caracteristicas dos estudantes. Essas caracteristicas
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demonstram quem sdo os estudantes universitarios na visdo dos docentes. Numa
perspectiva negativa, os docentes apontaram caracteristicas como: falta de interesse,
passividade, falta de comprometimento com o processo ensino-aprendizagem, falta de
garra, preguica de pensar, desatencao, falta de motivacao, falta de criticidade, falta de
disciplina, falta de criatividade, imediatismo, estudantes que querem tudo mastigado,
sem dinamismo, dependentes, falta de respeito ao professor, atencdo dispersa,
preocupacdo com notas e diploma sem se preocuparem com o aprendizado, estudantes
que reproduzem comportamentos preconceituosos e dificuldade de concentracdo. Ja
em uma perspectiva positiva relacionada as caracteristicas dos estudantes, sete
docentes elencaram alguns pontos, entre 0s quais citamos: os estudantes sdo mais
ativos, interessados, com mais recursos para a aprendizagem; o estudante é mais
exigente.

A categoria Preparo da universidade demonstra percepcao dos docentes de que
houve mudancas no perfil estudantil, porém a universidade ndo se preparou para essa
mudanca. A categoria Organizacdo curricular trata de mudanca na estrutura
pedagdgica dos cursos, disciplinas e carga horaria em sala de aula.

Em relacdo a categoria agdes docentes, identificamos que os professores
percebem que necessitam de preparo para lidar com o perfil estudantil, necessitam
mudar as metodologias de ensino, formas de avaliacdo dos estudantes, acreditam que
devem utilizar nas aulas instrumentos que atraiam o interesse dos alunos, que € preciso
buscar meios de ensino que possam aproximar os discentes na busca do conhecimento,
de forma que sejam proativos em sua formacdo e que € preciso atualizacdo
profissional; os docentes falam de uma necessidade de preparo, atualizacdo e revisao
das préaticas pedagdgicas perante o perfil estudantil.

No Capitulo 7 tivemos como objetivo identificar as agdes constituidas, por
parte dos docentes universitarios, diante do “novo” perfil dos estudantes universitarios.
No que se refere as categorias encontradas em relacdo as acdes docentes perante o
novo perfil estudantil das universidades, elencamos seis: estratégias didatico-
pedagogicas, criticidade, significacdo, mobilizacdo para o conhecimento, relagdo
professor-estudante e afiliacao intelectual dos alunos.

No que se refere a categoria estratégias didatico-pedagogicas, elencamos trés
subcategorias: Metodologias de ensino, Instrumentos de avaliacdo e Recursos
didaticos. Em relagdo a subcategoria metodologias de ensino, percebemos acGes

relacionadas a utilizacdo de metodologias especificas e a utilizacdo de metodologias
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diferenciadas, variadas, diversificadas, de acordo com o perfil da sala. Podemos citar
como exemplo: o estudo dirigido, trabalhos em grupo, aulas expositivas dialogadas,
leitura de artigos, atividade extraclasse, metodologia da problematizacéo, exercicios
em sala, oficinas, debates, softwares de engenharia na solucéo de problemas, desenhos,
elaboracdo de trabalhos ficticios, estudo de caso, seminarios, aulas teoricas
complementadas com pesquisas e criticas aos textos disponibilizados na internet,
interpretacdo de estruturas observadas ao microscopio, visitas técnicas, aulas praticas.
Percebemos também que os professores utilizam metodologias como estratégia para
sanar as dificuldades advindas do ensino bésico. Nesse quesito, 0s docentes
apresentam acgbes como ensinar, como ler um texto, como elaborar objetivo de
pesquisa, como escrever um pequeno relatorio e trabalhar contetdos elementares de
Quimica, Matematica e Fisica do ensino médio. Nesta subcategoria metodologias de
ensino, identificamos também a utilizacdo de metodologias ativas, a exemplo de
melhorar as aulas para instigar a busca de informagdes ou para estimular a participagao
ativa do aluno. Alguns docentes utilizam as tecnologias digitais, a exemplo do texto
digital acessado em tablets e celular, busca na internet. Tivemos docentes que, em
relacdo as tecnologias digitais, declararam coibir o uso de dispositivos eletrénicos em
sala de aula.

Na subcategoria instrumentos de avaliacdo, identificamos como acgbes
docentes a utilizacdo de instrumentos especificos como sabatinas, discussdo em grupo,
seminério, estudo dirigido. Encontramos também os docentes que modificaram ou
passaram a diversificar os instrumentos de avaliagdo utilizados.

Identificamos na subcategoria recursos didaticos acdes como o uso de figuras,
filmes, esquemas nas aulas, videos e animacdes, recursos audiovisuais para dinamizar
as aulas, producdo de novos materiais didaticos (apostilas, cadernos didaticos,
laboratério virtual e filmes), producdo de material didatico em midia eletronica,
utilizacdo de varios recursos didaticos como noticias e filmes disponibilizados via
PV Anet.

Outra categoria elencada foi a criticidade. Dentro desta categoria,
identificamos acfes como estimular a capacidade critica e avaliativa, a formagéo
critica e o pensamento critico; desenvolver um ensino que busque contribuir para a
construcdo do conhecimento tedrico-pratico com bases cientificas e para desenvolver
0 pensamento critico, estimular uma autocritica do sistema atual de ensino e instigar

0s estudantes a pensar criticamente; e possibilitar situacdes complexas e polémicas em
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aula para realizacdo de debates, com o objetivo de formar profissionais mais humanos,
criticos e reflexivos, voltados para a demanda da sociedade.

Assinalamos uma categoria a qual denominamos Significacdo. As acdes
desenvolvidas pelos docentes em tal categoria foram: ajudar os alunos a construir o
conhecimento na area da disciplina que leciona associada a todas as outras disciplinas;
trazer o conteudo para a realidade dos estudantes; oferecer disciplinas com conteddos
mais significativos a esses estudantes; tentar mostrar a inter-relacdo entre as diferentes
disciplinas bésicas e a importancia delas na formacgdo do conhecimento; dialogar o
contetdo com assuntos do cotidiano local e do mundo; resgatar a importancia e razao
de saberem por que “ali estdo”, em se tratando de uma instituicdo publica, conversa
prévia, destacando que poucos tém a oportunidade de estar numa universidade publica
como a UFV.

Outra categoria identificada foi a Mobilizagdo para o conhecimento.
Identificamos nesta categoria agcdes como: mostrar aos estudantes a necessidade do
conhecimento basico; valorizar toda a participacdo do estudante; fazer comentarios
positivos em relacdo a qualquer participacdo; estimular o interesse; incentivar a
participacdo, o debate e o trabalho em equipe; buscar estratégias para chamar a atencao
dos estudantes; motivar os alunos em relagéo ao curso; dar aulas motivacionais sobre
a area de conhecimento; tentar fazer que os estudantes cheguem para as aulas mais
dispostos a discutir; entre outras.

Dentro da categoria relacédo professor-estudante, percebemos ac¢des docentes
no sentido de estabelecer relacdo de afeto para conhecer, interagir e auxiliar os
estudantes, entender os pensamentos dos novos estudantes, colocar-se no lugar deles,
dialogar, dar suporte mais humano — vendo-os com potencialidades e fragilidades
como todos temos — e ndo como uma maquina de producdo de conhecimento.
Identificamos também acdes no sentido de “trabalhar” com as dificuldades dos
estudantes. Essa acdo esta relacionada a trabalhar com as dificuldades que cada turma
apresenta, buscando detectar quais sdo essas dificuldades, bem como orientar e
acompanhar esses estudantes, além de promover eventos, palestras, oficinas que
possam auxiliar e melhorar a atuacéo deles.

A Ultima categoria identificada foi a afiliagdo intelectual dos estudantes. Um
docente apresentou como agéo perante o novo perfil estudantil justamente a afiliagéo

intelectual desses estudantes. Esta categoria esta relacionada as ideias de Coulon
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(2008), para quem promover afiliagcéo intelectual deveria estar no centro do trabalho
pedagogico.

Finalizando este trabalho, de maneira geral, o que parece é que a universidade
¢ composta por “grupos” de docentes que tém visbes distintas a respeito dos perfis
estudantis que ingressam na universidade. Ha aqueles que parecem querer o “outro
aluno”, como se acreditassem que a universidade ndo ¢ para todos; os que demonstram
ver as mudancas no perfil estudantil como riqueza sem precedentes e aqueles que
parecem “perdidos” sem saber o que de fato esta acontecendo ou se esta acontecendo,
ou sem saber o que fazer, que pratica adotar ou, ainda, ndo tem opinido formada acerca
da situacéo.

A partir dos dados produzidos nesta pesquisa e das andlises realizadas,
acreditamos ser necessaria maior reflexdo, por parte da comunidade universitaria,
sobre suas praticas pedagogicas ndo somente mediante as mudancas que vém
ocorrendo no perfil estudantil, mas também devido a condi¢do do estudante, em
diferentes aspectos, que parece, hoje, ser outra. Além disso, percebemos a necessidade
de uma relacdo de parceria, de trabalho coletivo, entre universidade, docentes e
estudantes para que sejam possibilitadas mudangas significativas neste contexto.

Para finalizar, percebemos também que faltou aos docentes revelar mais sobre
suas acdes, no entanto sabemos que o instrumento de coleta de dados, questionario,
pode ter propiciado isso, uma vez que tal instrumento é indicado para respostas mais
diretas. A partir desse fato, consideramos ser de relevancia, em futuros trabalhos, dar
continuidade a esta pesquisa, buscando relatos de experiéncia, acrescentando trabalhos
em que o professor tenha oportunidade de dizer como € que ele desenvolveu
determinados temas, determinados projetos e o que deu certo com este “novo” perfil

estudantil.
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APENDICE

DOCENTES UNIVERSITARIOS: ACOES PEDAGOGICAS DIANTE DOS
NOVOS SUJEITOS DA APRENDIZAGEM

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

O Sr.(a) esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa
intitulada: “Docentes universitarios: agdes pedagogicas frente aos novos sujeitos da
aprendizagem”, que tem como objetivo compreender e analisar as acdes pedagdgicas
que a instituicdo universitaria e os docentes universitarios constroem/desenvolvem
diante dos “novos” perfis dos estudantes.

Sua participacdo nesta pesquisa consistird em responder as perguntas a serem
realizadas sob a forma de questionério, entregue em versao online. Posteriormente,
alguns professores serdo convidados a participar de uma entrevista para o
aprofundamento de questdes postas no questionario. A gualquer momento vocé pode
desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa nao trard nenhum prejuizo
em sua relacdo com a pesquisadora ou com a Universidade Federal de Vigosa.

Os dados coletados serdo utilizados apenas nesta pesquisa e os resultados,
divulgados em eventos e, ou, publicacdes cientificas. E, se, em algum momento vocé
se sentir constrangido, que é um risco de pesquisa com seres humanos, vocé podera
desistir. Para controlar os riscos, vocé podera optar em ndo responder aquela questao
que considerar impertinente. As informacdes obtidas através desta pesquisa serdo
confidenciais e serd assegurado o sigilo de sua participacdo. Suas respostas serdo
tratadas de forma an6nima e confidencial, isto €, em nenhum momento sera divulgado
seu nome em qualquer fase do estudo. Quando for necessario exemplificar
determinada situagdo, sua privacidade sera assegurada, uma vez que seu nome sera
substituido por um nome ficticio.

Sobre os beneficios da pesquisa, acreditamos que este estudo podera contribuir
no fomento de discuss@es sobre a pratica pedagdgica do professor universitario diante
do novo perfil estudantil, colaborando para a formulagéo de novas teorias que almejem
um ensino universitario de qualidade. Esperamos ainda que os conhecimentos
produzidos possam contribuir para a formulagdo de politicas/programas que visem ao
aperfeicoamento da préatica pedagdgica dos docentes universitarios e que, além disso,

estimule a¢bes que favorecam a aprendizagem dos estudantes universitarios.
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Para participar deste estudo, o(a) Sr.(a) ndo tera nenhum custo, nem recebera
qualquer vantagem financeira. Apesar disso, caso sejam identificados e comprovados
danos provenientes desta pesquisa, o(a) Sr.(a) tem assegurado o direito a indenizacao.
O Sr.(a) tem garantida plena liberdade de recusar-se a participar ou retirar seu
consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem necessidade de comunicado prévio.
A sua participagdo é voluntéria e a recusa em participar ndo acarretard qualquer
penalidade ou modificacdo na forma em que o(a) Sr.(a) € atendido(a) pelo pesquisador.
Os resultados da pesquisa estardo a sua disposi¢do quando finalizada. O(a) Sr.(a) ndo
serd identificado(a) em nenhuma publicacéo que possa resultar.

Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o
pesquisador responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos apds o término da pesquisa,
e depois desse tempo serdo destruidos. Os pesquisadores tratardo a sua identidade com
padrdes profissionais de sigilo e confidencialidade, atendendo a legislacdo brasileira,
em especial & Resolucéo 466/2012 do Conselho Nacional de Salde, e utilizardo as
informacBes somente para fins académicos e cientificos.

Solicitamos seu consentimento dando ciéncia deste Termo de Consentimento
e acordando em participar do estudo, pois se trata de uma pesquisa feita junto a seres
humanos, conforme Resolucéo 466/12/2012 do Ministério da Salde.

Em caso de discordancia ou irregularidades sob o aspecto ético desta pesquisa,
vocé poderd consultar o Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da
Universidade Federal de Vicosa — CEP/UFV.

Declaro que concordo em participar da pesquisa intitulada “Docentes
universitarios: acdes pedagogicas diante dos novos sujeitos da aprendizagem”. Li ¢
concordo com 0 TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(TCLE) e sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informacdes e modificar

minha decisdo de participar se assim o desejar.

PERFIL DO P ARTICIPANTE
Nome:

Departamento:
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Idade:
a) 20a30anos
b) 31 a40 anos
c) 41a50anos
d) 51a60 anos
e) Acima de 60 anos

a) Masculino
b) Feminino
c) Outro:

Estado Civil:

a) Solteiro (a)

b) Casado(a)

c) Divorciado(a)/separado(a)
d) Viuvo(a)

e) Outro

NUmero de filhos:
a) Nenhum

b) 1

c) 2

d) 3

e) Acimade 3

Cidade onde reside:

a) Vigosa

b) Outro:

Maior nivel de escolaridade concluida:
a) Superior

b) Especializacéo

c) Mestrado

d) Doutorado

e) Pds-doutorado
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TRABALHO DOCENTE
Regime de trabalho como docente na UFV:
a) Dedicacdo exclusiva
b) 40 horas semanais
¢) 20 horas semanais
d) Outro:
Possui atividade profissional paralela a profissédo de professor da UFV?
a) Sim
b) Néo

Em caso afirmativo, qual?

Anos de docéncia como professor universitario:
a) la3
b) 4a6
c) 7al5
d) 16a25
e) 26a35
f) Acimade 35

Seu nivel de satisfacdo na profissdo de professor universitario:
a) Nenhum
b) Baixo
c) Medio
d) Alto

FORMACAO
Sua Graduacao se deu:
a) Na area de Ciéncias exatas e tecnologicas
b) Na area de Ciéncias Bioldgicas e da saude
c) Na area de Ciéncias Agrarias
d) Na area de Ciéncias Humanas, Letras e Artes
e) Outro:

Possui Pos-graduacao:
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a) Lato Sensu na area de Educacéo
b) Lato Sensu na area especifica de atuacdo
c) Stricto Sensu na area de Educacéo
d) Stricto Sensu na area especifica de atuagédo
e) Outro:
Quanto a Formacéao Continuada:
a) Participa de cursos/eventos voltados para questdes de ensino-aprendizagem.
b) Participa de cursos/eventos voltados para questdes especificas da sua area de
atuacao.
c) Outro:

ATIVIDADES DESENVOLVIDAS NA URV
Sobre o seu trabalho na UFV:

a) Ministra aulas na Graduacéo

b) Ministra aulas na P6s-graduacao

c) Exerce cargo administrativo

d) Desenvolve Projetos de Pesquisa

e) Desenvolve Projetos de Extensdo

f) Desenvolve Projetos de Ensino

g) E membro de Comisséo de Ensino

h) E membro de Comissdo de Extensio

i) E membro de Comissdo de Pesquisa

DISCIPLINAS/AULAS
Média de disciplinas lecionadas na graduacdo, anualmente:
a) Nenhuma
b) 1a3
c) 4a6
d 7a9
e) Acimade?9

Média de estudantes por disciplina da graduacéo (nos ultimos 2 anos):
a) Até 20
b) 20a40
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c) 40a60
d) 60a80
e) 80a100
f) Acimade 100
Média de disciplinas lecionadas na pds-graduacdo (anualmente):
a) Nenhuma
b) 1
c) 2
d) 3
e) Acimade 3
Média de carga horaria semanal de aulas (nos ultimos 2 anos):
a) 4a6
b) 6a8
c) 8all
d) 10a12
e) 12al4
f) 14a16
g) Outro:

ENSINO
Metodologia (s) de ensino que utilizou em suas aulas (nos ultimos 2 anos):
a) Aula expositiva tradicional
b) Aula expositiva dialogada
c) Seminario
d) Estudo de texto
e) Tempestade cerebral
f) Mapa conceitual
g) Estudo dirigido
h) Solucdo de Problemas
i) Phillips 66
J) Grupo de verbalizacéo e de observagéo
k) Estudo de caso
[) Jari simulado

m) Forum
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n) Oficina
o) Outro:

Equipamento/recursos didaticos que utilizou em suas aulas (nos ultimos 2 anos):
a) Quadro Negro, ou branco/Giz, ou canetdo
b) Apagador
c) Jornais, cartazes, revistas e livros
d) Aparelho de Som
e) Aparelho DVD
f) Filmes
g) Filmadora
h) Magquina Fotografica Digital
1) Computador com projetor
j) Outro:

Instrumentos de avaliacdo dos estudantes que utilizou em suas aulas (nos altimos 2
anos):
a) Provas dissertativas
b) Provas objetivas
c) Testes
d) Estudos dirigidos
e) Seminarios
f) Mapas conceituais
g) Casos de ensino
h) Portfélios
i) Outro:

DOCENCIA X ESTUDANTES
O numero de estudantes por turma interfere:

a) Na quantidade de atividades avaliativas aplicadas aos estudantes
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Na diversidade dos instrumentos avaliativos utilizados

Na quantidade/diversidade de metodologias de ensino utilizadas
Na diversidade de equipamentos/recursos didaticos utilizados
N&o interfere

Outro:

Sobre as turmas em que lecionou (nos ultimos 2 anos), considera que:

a)
b)
c)
d)
e)
f)
9)
h)
i)

Sdo homogéneas quanto a capacidade intelectual
Sao heterogéneas quanto a capacidade intelectual
Sao homogéneas quanto a faixa etaria

Sdo heterogéneas quanto a faixa etaria

Sdo homogéneas quanto a origem socioecondmica
Sao heterogéneas quanto a origem socioeconémica
Sao homogéneas quanto a origem sociocultural
Sdo heterogéneas quanto a origem sociocultural
Outro:

Sobre os estudantes das turmas em que lecionou nos Gltimos dois anos, percebe:

a)

b)
c)
d)
e)
f)
9)
h)
)
)
K)
1)

Falta de interesse, de motivacdo ou de comprometimento com a prépria
aprendizagem

Passividade

Individualismo

Interesse unicamente na nota e em passar de ano e, ou, obter diploma
Falta de disciplina

Habitos de estudo insuficientes

Dificuldades de raciocinio

Falta de criticidade

Dificuldade de ler e interpretar

Dificuldade de redigir textos

Dificuldade de se expressar oralmente em sala de aula

Auséncia de pre-requisitos necessarios para que acompanhem a graduacéo

m) Baixo nivel de conhecimento

n)
0)

Falta de dominio da lingua portuguesa

Condicéo financeira desfavoravel para aquisicao de livros e xerox
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p) Dificuldades de acesso a computadores
q) Em sua maioria j4 estdo inseridos no mercado de trabalho
r) Outro:

NOVO PERFIL ESTUDANTIL
1) O ensino superior brasileiro viveu diversos desafios nas duas Gltimas décadas.
Podemos destacar a chegada de um novo perfil estudantil as salas de aula
universitarias. O que vem a sua mente quando se trata desse assunto?
2) Vocé constréi/desenvolve alguma acdo diante ao novo perfil estudantil das

universidades? Em caso afirmativo, qual(is)?
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ANEXO

Questionario da PRE - Vicosa

UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA
PRO-REITORIA DE ENSINO
CAMPUS VICOSA

Prezado(a) Estudante:

A Pro-Reitoria de Ensino esta realizando um estudo sobre o
perfil do(a) estudante que ingressa na Universidade Federal de Vigosa,
para melhor organizar as acoes voltadas para o ensino de graduacéao.
Para tanto, contamos com sua colaboracdo, respondendo as questoes a
seguir.

Desde ja, agradecemos.

1) Seu Ensino Fundamental foi cursado:

a. Todo em escola publica.

b. A maior parte em escola publica.
c. Todo em escola particular.

d. A maior parte em escola particular.
e. Todo em Curso Supletivo.

f. A maior parte em Curso Supletivo.

o000 Q®0®

2) Seu Ensino Fundamental foi cursado:
a. Todo em horario diurno.

b. Todo em horario noturno.

c. A maior parte em horario diurno.
d. A maior parte em horario noturno.

X N N

3) Seu Ensino Médio foi cursado:

. Todo em escola publica.

. A maior parte em escola publica.

. Todo em escola particular.

. A maior parte em escola particular.
. Todo em Curso Supletivo.

. A maior parte em Curso Supletivo.

00000
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4) Seu Ensino Médio foi cursado:

a. Todo em horério diurno.

b. Todo em horario noturno.

¢. A maior parte em hordrio diurno.
d. A maior parte em horario noturno.

o000

5) Vocé concluiu o Ensino Médio:
© a. Ha mais de 20 anos.
@ b. Nos tltimos 20 anos.
© c¢. Nos dltimos 15 anos
© d. Nos dltimos 5 anos
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@ e. No Gltimo ano.

6) Quando aluno do ensino médio, vocé participou do evento “A graduacgdo na UFV":

® a. sim
@ b. N3o

7) Vocé frequentou Cursinho Preparatério para Ingresso no Ensino Superior:

® a. sim.
@ b. N3o.

8) Vocé ingressou no Ensino Superior:
@ a. Na primeira tentativa.
@ b. Na segunda tentativa.
@ c. Na terceira tentativa.
© d. Apéds a terceira tentativa.

9) No que se refere a Curso Superior vocé:
@ a. Estd cursando o seu primeiro Curso Superior.
@ b. J4 iniciou, mas abandonou.
@ c. Estd cursando outro Curso Superior.
@ d. J& concluiu um Curso Superior.

10) Vocé se considera:
© a. Branco(a).
@ b. Preto(a).
@ c. Pardo(a).
© d. Amarelo(a).
@ e. Indigena.

11) Para aprender, vocé precisa de condigdes diferenciadas (tempo, métodos,
instrumentos) devido a:
@ a. Disturbios de leitura (dislexia), ou na escrita (disgrafia,
disortografia), ou na matematica (discalculia).
@ b. Disturbio de Atencdo e Hiperatividade (TDAH); Autismo (Sindrome
de Asperger).
@ c. Problemas cronicos de salde fisica (renal, cardiaca, etc.) ou
emocional (depressdo, fobia social, sindrome do péanico, etc.).
@ d. Deficiéncia de visdo, audicio ou fisica.
© e. Alta capacidade de raciocicio/desempenho.
@ f. Mais de uma condigdo presente entre as mencionadas acima.
® g. Nenhuma diferenciacio.

12) No que se refere a sua capacidade de enxergar, mesmo usando oculos ou lentes de
contato, vocé se considera:

® a. sem visdo.

@ b. Com residuo visual.

@ c¢. sem dificuldade visual.

13) No que se refere a sua capacidade de locomover sozinho(a), mesmo usando protese,
bengala ou aparelho auxiliar, vocé se considera:

@ a. sem condicdo de caminhar.
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© b. Com grande dificuldade de caminhar.
@ c. Com pouca dificuldade de caminhar.
@ d. Sem dificuldade de caminhar.

14) No que se refere a sua capacidade de subir escadas sozinho(a), mesmo usando
protese, bengala ou aparelho auxiliar, vocé se considera:

® a. sem condicao de subir escadas.

@ b. Com grande dificuldade de subir escadas.

@ c. com pouca dificuldade de subir escadas.

© d. sem dificuldade de subir escadas.

15) Quanto a sua capacidade auditiva, mesmo usando aparelho auditivo, vocé se
considera:

® a. surdo(a).

@ b. Com grande dificuldade de escutar e linguagem oral dificil.

® c. com pouca dificuldade de escutar e uso fluente da linguagem oral.

® d. sem dificuldade de escutar.

16) Dentre as deficiéncias abaixo listadas, vocé apresenta:

@ a. Paralisia (perda do movimento) dos membros superiores e inferiores.

@ b. Paralisia (perda do movimento) dos membros superiores ou
inferiores.

©® c. Paralisia permanente de um lado do corpo.
® d. Amputagdo ou auséncia de membros superiores ou inferiores.
@ e. Nenhuma das listadas anteriormente.

17) O ultimo Estado em que vocé residiu foi:

a. AC
b. AL
c. AM
d. AP
e. BA
f. CE
g. DF
h. ES
i. GO
j. MA
k. MG
l. MS
m. MT
n. PA
o. PB
. PE
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18) Sua ultima residéncia foi (é):
© a. Em Vigosa.
@ b. Até 50 km de Vigosa.
® c. De 51 a 100 km Vigosa.
® d. De 101 a 250 km de Vigosa.
@ e. Acima de 250 km de Vicosa.

m a0 oo

19) Vocé tem filho com até cinco anos, que mora com vocé:

® a. sim.
@ b. N3o.

20) Vocé exercia atividade remunerada:
® a. N3o.

® b. sim, eventualmente.

@ . Sim, até 20 horas semanais.

® d. Sim, acima de 20 horas semanais.

21) Enquanto estiver cursando a Universidade, vocé precisa trabalhar para se manter:

22) Além de vocé, seu grupo familiar é composto por:
a. 1 pessoa.

® b. 2 pessoas.

© c. 3 pessoas.

@ d. 4 pessoas.

® e. 5 pessoas.

@ f. Mais de 5 pessoas.

23) A renda bruta mensal (sem descontos) de seu grupo familiar (soma dos rendimentos
dos seus pais, irmdos, cdnjuge, filhos etc.) se enquadra nesta faixa:

a. Até 1 Salario Minimo

b. Entre 1 e 3 Salarios Minimos.

c. Entre 3 e 5 Salarios Minimos.

d. Entre 5 e 7 Salarios Minimos.

e. Entre 7 e 10 Salarios Minimos.

f. Entre 10 e 20 Salarios Minimos.

g. Entre 20 e 30 Salarios Minimos.

h. Acima de 30 Salarios Minimos.

24) A situacdo de trabalho de seu pai ou responsavel é:

© a. Nio trabalha (do lar)

©® b. situacdo indefinida (trabalho informal, biscate, desempregado
atualmente).

@ c. Produtor rural.

@ d. Trabalhador rural.

@ e. Auténomo.

225



©® f. Aposentado.

@ g. servidor publico.

@ h. Pensionista.

@ i. Funcionario de empresa privada.

25) A situagdo de trabalho de sua mae ou responsavel é:
© a. N3o trabalha (do lar)
@ b. Situacgdo indefinida (trabalho informal, biscate, desempregado
atualmente).
@ c. Produtor rural.
@ d. Trabalhador rural.
® e. Autdnomo.
@ f. Aposentado.
@ g. Servidor publico.
@ h. pensionista.
@ i. Funcionario de empresa privada.,

26) Sua familia possui:
® a. carro.
@ b. Moto.
@ c. outro tipo de veiculo.
@ d. Nenhuma das alternativas anteriores

27) Além da moradia, sua familia possui outro(s) imdvel(eis):
. Ndo possui outro imével
. Sim. Lote ou barracdo.
. Sim. Casa ou apartamento.
. Sim. Loja ou sala comercial.
. Chacara (lazer, sem producdo rural).
. Sim. Sitio (até 50 ha.).
. Sim. Sitio (de 51 a 110 ha.).
. Sim. Fazenda (acima de 110 ha.).
i. Ndo possui imoveis
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28) O grau de instrugdo mais alto de seu pai é:
@ a. Alfabetizado.
@ b. Fundamental incompleto.
® c. Fundamental completo.
@ d. Médio incompleto.
@ e. Médio completo.
@ f. Superior incompleto.
@ g. Superior completo.
@ h. Pés-Graduacso.

29) O grau de instrugdo mais alto de sua mae é:
@ a. Alfabetizada.
@ b. Fundamental incompleto.
© c. Fundamental completo.
® d. Médio incompleto.
© e. Médio completo.
O Superior incompleto.
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@) g. Superior completo.
® h. Pés-Graduacio.

30) Vocé tem acesso a computador:
Nao.

Sim, em casa.

Sim, no trabalho.

Sim, em casa e no trabalho.

00005

a
b
c
d

31) Vocé se locomove, preferencialmente:
a. A pé.

b. De bicicleta.

c. De motocicleta.

d. De carro.

e. De 6nibus.

00000

32) Vocé é o responsavel pelo veiculo?
® a.Sim.
® b. No.
@ c. Nenhuma das alternativas anteriores

33) O veiculo foi emplacado em Vigosa?
® a. sim.
® b. N3o.
© c. Nenhuma das alternativas anteriores

34) Vocé ficou sabendo dos Cursos oferecidos pela UFV por meio de:
a. Jornal.

b. Radio.

c. Televisao.

d. Publicagdes e folhetos sobre a UFV.
e. Divulgacgdo pela UFV em sua escola.
f. Alunos e ex-alunos da UFV.

g. Professores e funciondrios da UFV.
h. Visita a UFV.

i. Site da UFV.

@ ;. site do SiSU.

35) O Curso no qual vocé ingressou na UFV, foi sua opgao:

a. Apenas na UFV.

b. Em duas Instituigdes.

c. Em trés InstituigGes.

d. Em quatro Instituigdes.

e. Em mais de quatro Instituigdes.
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