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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivos: identificar, descrever e analisar as percepgbes de
estudantes universitarios frente as atividades académicas propostas por seus professores,
visando contribuir com o processo de ensino-aprendizagem no contexto da educagao superior.
A perspectiva tedrica provém do referencial Histérico—Cultural de Lev Semenovich Vygotsky.
Nesta perspectiva, a mediagdo do professor € concebida como um meio de se efetivar e
otimizar o processo ensino-aprendizagem tanto no contexto universitario quanto em qualquer
outro nivel educacional, constituindo um pré-requisito para a aprendizagem. A populagéo
pesquisada constituiu-se de alunos dos Cursos de Licenciatura em Fisica e em Pedagogia da
Universidade Estadual de Ponta Grossa — UEPG. A abordagem metodolégica da pesquisa é
qualitativa e os procedimentos para a coleta de dados foram a observagcdo de aulas e
entrevistas semi-estruturadas com alunos, buscando aprofundamento das observacdes. Os
resultados obtidos apontam como variaveis incidentes na percepgao dos alunos sobre suas
atividades académicas, uma atitude docente incoerente em relagdo ao modelo de aula e o
modelo das atividades propostas aos alunos; a assimetria presente nas relagbes tempo-
conteudo e tempo-aprendizagem; o comportamento profissional dos docentes; a auséncia de
conhecimentos académicos prévios e as condigdes instrucionais para a realizacdo das
atividades. Como conclusao dos dados analisados, confirma-se a necessidade de uma agao
docente mediadora visto que todas as variaveis apontadas pelos sujeitos, como envolvidas em
sua percepgao de atividades académicas, pressupde uma presenca viva € uma intervengao
docente eficiente e norteadora da aprendizagem dos alunos.

Palavras Chaves: Percepcado de atividades académicas; Ensino-aprendizagem; Ensino
Superior; Mediacao docente.



ABSTRACT

This research has as objectives to identify, describe and analyze the students' academic
perceptions about the academic activities proposed by their teachers, seeking to contribute with
the teaching-learning process in the context of higher education. The theoretical perspective
comes from the Historical-Cultural referential of Lev Semenovich Vygotsky. In this perspective,
the teacher's mediation is conceived as a way of executing and optimizing the teaching-learning
process as in the academic context as in any other education level, constituting a prerequisite
for learning. The researched population was formed by students from the Degree Courses in
Physics and in Pedagogy from the State University of Ponta Grossa - Universidade Estadual de
Ponta Grossa - UEPG. The research methodological approach is qualitative and the procedures
for the data collection were the observation of classes and semi-structured interviews with
students, looking for the observations deeping. The obtained results point out as incident
variables on the students' perception about their academic activities, an incoherent educational
attitude in relation to the class model and the model of the activities proposed to the students;
the present asymmetry in time-content and time-learning relationships; the teachers'
professional behavior; the absence of previous academic knowledge and the instructional
conditions for the activities accomplishment. As conclusion of the analyzed data, the need of a
mediated educational action is reinforced since all the pointed variables for the subjects, as well
as involved in their perception of academic activities, presuppose an alive presence and an
efficient and guiding educational intervention of the students' learning.

Key words: Perception of academic activities; Teaching and Learning; Higher Education;
Teaching mediation.



SUMARIO

INTRODUGAO ... eeee e s s e es e s e eseee s 8
CAPITULO | - A PERCEPGAO SOB O OLHAR DA FILOSOFIA, DA CIENCIA
E DA ABORDAGEM HISTORICO-CULTURAL ........vvivereeeereeeeeeeeseneens 15

1.1 A percepcao no referencial Histéorico-Cultural ............................... 21

CAPiTULOII-O PROCESSO DE ENSINO - APRENDIZAGEM NA

EDUCAGAO SUPERIOR ..ottt 28
CAPITULO Il - TRAJETORIA METODOLOGICA DA PESQUISA ........... 49
3.1 O campo de pesquisa e os sujeitos participantes .......................... 50
3.2 0 processo de coletadedados .................cccoooeeiiiii i, 53
3.3 Os procedimentos para a analise dos dados .....................cccccceeo 54

3.3.1 Sustentando o uso do Paradigma Indiciario na analise dos dados ... 54

CAPi'I"ULO IV — APRESENTAGAO E ANAL[SE DAS RELAGCOES E
VARIAVEIS ENVOLVIDAS NA PERCEPCAO DE ESTUDANTES
UNIVERSITARIOS SOBRE AS ATIVIDADES ACADEMICAS PROPOSTAS

POR SEUS PROFESSORES .........ooo oo e, 60
CONSIDERAGOES FINAIS ......oooiaiieeeeeeeeeeeeeee e, 88
REFERENGCIAS .....ooooeeeeeeeeee e e e 93
ANEXO S ..o 100

ANEXO A - INDICES DE APROVAGAO/REPROVAGAO DOS CURSOS DE
LICEN CIATUR A e e 101



ANEXO B — ROTEIRO DA ENTREVISTA ... 103

INTRODUGAO

A proposta de pesquisa que se apresenta neste texto insere-se no
campo dos estudos sobre o estudante universitario.

Pesquisas com este foco tém tematizado diferentes aspectos tais como:
a capacidade de analise dos estudantes universitarios acerca da pratica e do
comportamento docente (REGO: 2001a, 2001b; CUNHA:1995; SILVA e
RUFINO: 1999); dados referentes ao perfil do aluno universitario (PIMENTA e
ANASTASIOU: 2002; ZABALZA: 2004); a busca por relagbes entre a
capacidade de aprendizagem do estudante universitario e o desenvolvimento
de habilidades como a producdo de textos e a compreensido de leitura na
graduacao (MACHADO: 2000; OLIVEIRA e SANTOS: 2005); métodos de
estudo e técnicas que visam otimizar o desempenho académico do estudante
universitario (BARNES: 1995; ZABALZA: 2004); entre outros.

Estas pesquisas tém como ponto comum abordar a producdo de
conhecimentos sobre os estudantes universitarios, personagens
imprescindiveis no processo ensino-aprendizagem, no ambito da educacao
superior.

Com este mesmo interesse, esta pesquisa focaliza a producao de
conhecimento acerca da percepcédo que os estudantes universitarios possuem
das atividades académicas propostas por seus professores durante o processo
ensino-aprendizagem.

Entendendo-se que a percep¢ao € um elemento importante no processo
de aprendizagem dos alunos universitarios, consideram-se as seguintes
questdes de pesquisa:

- Que percepcdes os estudantes universitarios tém das atividades

académicas propostas por seus professores?

- Que fatores ou variaveis incidem diretamente sobre a percepc¢ao dos

alunos acerca das atividades propostas?

- O que tais percepgdes podem revelar acerca da conduta profissional

e relacional dos docentes, e que indicativos podem fornecer aos



profissionais da educagao sobre como melhorar o exercicio docente
universitario?

Acredita-se ser necessario ampliar e aprofundar estudos e pesquisas
sobre a tematica tao relevante, porém pouco investigada, que é a percepgao de
atividades académicas por parte dos alunos, a fim de se obter respostas mais
precisas e reais frente a questao, sobretudo no ensino superior. Além disso,
considera-se importante ampliar os conhecimentos acerca do aluno

universitario, de suas necessidades e demandas educacionais.

Mediante as questdes elencadas, cabe considerar, inicialmente, a
respeito do emprego do termo “percepgéo”, utilizado por enfoques teoricos
diversos, que vao desde os conceitos dicionarizados, até os encontrados na
literatura cientifica.

Na Lingua Portuguesa, por exemplo, Ferreira (1985) e Soares Amora
(2001) conceituam a percepg¢ao como o “ato, efeito ou faculdade de perceber”.
Nessas obras, o vocabulo perceber, é definido, basicamente, como: “conhecer,
distinguir, entender, compreender, conhecer pelos sentidos, ouvir, enxergar,
ver bem, divisar, notar e formar idéias de”.

Segundo dicionarios especificos da Psicologia como Dorin (1975) e o
Dicionario de Psicologia Moderna (1979) a percepgao € definida como a
interpretacdo pessoal de um estimulo externo ou interno, ou ainda, como a
integragédo psiquica ou organizagdo de dados obtidos através dos 6rgaos do
sentido.

Numa busca bibliografica por areas do conhecimento cientifico que se
ocupam do estudo da percepgao, tais como a Psiquiatria, a Psicologia Geral e
a Fisica, encontrou-se o termo percepg¢ao concebido, frequentemente, como
um fendmeno de carater neuro-fisioldgico, essencialmente ligado aos 6rgaos
dos sentidos de quem percebe e com finalidade adaptativa para o homem.
Sendo assim, a percepgado constituiia uma parte do processo de
desenvolvimento ontogenético do homem, sem a qual n&o seria possivel
avancgar para outros niveis de desenvolvimento.

E importante notar que esta perspectiva toma a percepcdo como
elemento indispensavel para a sobrevivéncia do homem no mundo, porém

considera que estando a capacidade de percepgdo fisiologicamente
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desenvolvida no homem, este estaria apto a exercé-la “mecanicamente” para o
resto de sua vida.

Por este motivo esta concepcdo de percepcao distancia-se da
intencionada nesta pesquisa. O modelo estatico que a caracteriza
desconsidera a influéncia e dinamismo dos fatores socioculturais que
interfferem no processo de aquisicdo e desenvolvimento da percepcao,
podendo oferecer apenas uma visdao esquematica e reduzida do processo
perceptivo.

Foi na Teoria Sdcio-Historica de Vygotsky (1994, 1996, 1998), com toda
a énfase atribuida ao papel da interacao social e da mediagao na aquisicéo das
Fungdes Psicolégicas Superiores, que se encontrou uma concepg¢ado de
interagcao mais rica e com mais contribuicbes ao nosso trabalho.

Buscar a compreensdo das varidveis envolvidas na percepgdo dos
alunos sobre suas atividades académicas supde duas oticas: a de quem
propde a atividade e a daqueles que a recebem.

A analise sob a 6ptica de quem propde a atividades (o professor) pode
supor que as falhas na percepcao dos alunos ocorrem devido ao despreparo
destes em relagdo ao dominio prévio de conhecimentos tedricos e praticos em
relacédo, por exemplo, aos conteudos de ensino, metodologia cientifica para a
elaboragao das tarefas académicas, pouca autonomia e maturidade psicolégica
apresentada pelos alunos, baixa motivagdo para as tarefas, a bagagem
cognitiva que possuem, entre outros motivos.

No entanto, sob a 6tica de quem recebe as propostas de atividades vale
questionar se o problema da percepgdo nao remete, em ultima anélise, ao
trabalho dos proprios professores, a metodologia utilizada ou a falta desta, ao
modo como organizam os conteudos de ensino, a forma como planejam e
administram suas disciplinas, ao tipo de relacdo que estabelecem com seus
alunos, aos curriculos mal elaborados, insatisfatorios, etc.

Parte-se do pressuposto, que varios outros fatores externos a dinamica
da sala de aula podem estar relacionados a percepgao que os alunos tém das
atividades que |hes sdo solicitadas, como exemplo, 0 pouco interesse ou
afinidade com o Curso, com a disciplina, ou mesmo com o professor, além da
falta de habilidade na utilizacdo dos recursos para a busca de informacgoes,

entre outros.



11

Sob a perspectiva de quem recebe a solicitagdo da atividades (o
aluno) é possivel presumir ainda, que a origem do problema possa estar
vinculada a qualidade da mediacdo proporcionada pelo professor,
considerando-se por exemplo, o professor que explica pouco o pretendido, ndo
faz detalhamentos, ndo oferece exemplos aos alunos, imaginando que estes ja
saibam o que e como deve ser feito.

Conhecer, portanto, sobre o papel da percepcdo no processo de
construgdo do conhecimento pelo aluno universitario, torna-se imprescindivel
para o educador que pretenda empreender um ensino significativo.

Como salienta Zabalza (2004, p.189):

Uma preocupacédo essencial para quem desenvolve seu trabalho
formativo na universidade é a reconsideragdo constante dos
processos e das estratégias por meio dos quais os estudantes
chegam a aprendizagem. Somente a partir de um claro conhecimento
desses processos estaremos em condigdes de poder aprimora-los,
ajustando para isso nossos métodos de ensino.

A relevancia desta pesquisa consiste, portanto, em subsidiar uma
reflexdo sobre a importancia do fator perceptivo do aluno no processo de
ensino-aprendizagem.

Acreditar que os alunos do ensino superior, pelo fato de serem “adultos”
e terem chegado a universidade, ja tenham desenvolvido todo o seu potencial
para a aprendizagem, sendo, portanto, capazes de aprender de forma
autbnoma e consciente, parece ser um grande equivoco que perpassa a
educacéo superior.

Ignora-se, neste contexto, a possibilidade de que grande parte das
experiéncias de ensino-aprendizagem, que precedem o ingresso dos
estudantes na universidade, valorizam e recompensam praticas docentes
impositivas e posturas discentes passivas e reprodutivistas. Neste sentido,
Castro (2004, p.56) convalida a crenga nesse possivel equivoco afirmando que:

(...) cumpre-nos lembrar que apenas presumimos que o aluno
universitario esteja nos patamares mais elevados da inteligéncia, ou
que possa utilizar seu potencial cognitivo igualmente em todos os
campos do saber. (...) o adulto € mais diferenciado que as criangas,
mas muitas vezes nao foi desafiado a utilizar todo o seu poder
operatério. Cumpre a escola superior, mais uma vez, desafia-lo e ndo
condena-lo.
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Levando em conta as palavras de Castro, parte-se do pressuposto de
que o objetivo primeiro do trabalho docente no Ensino Superior é o de garantir
a aprendizagem significativa dos alunos e otimizar sua formagao. Sendo assim,
cabe questionar dois pontos distintos, porém interligados, desse processo.
Primeiro, como esses alunos aprendem e segundo, que variaveis influenciam a
sua aprendizagem.

Para Zabalza (2004), a aprendizagem €& um fendmeno amplo e
complexo, que nao se restringe apenas ao sujeito que aprende mas, antes,
relaciona-se a todo o universo no qual se processa, indo desde o conjunto de
capacidades e habilidades que os alunos apresentam como bagagem pessoal,
a pratica que possuem, o trabalho proposto e suas condigbes para realiza-lo.

A visao vygotskyana concebe a aprendizagem como um processo
mediado por pessoas mais experientes que fornecem instrugdes, pistas,
diregdes e suporte ao aprendiz sobre o conteudo em questao, alavancando seu
desenvolvimento de um modo que ndo seria possivel sem este auxilio. A esse
carater mediado da aprendizagem, Vygotsky chamou Zona de
Desenvolvimento Proximal (1994).

Na abordagem de Vygotsky, a aprendizagem precede o
desenvolvimento, ou seja, € aprendendo que o sujeito se desenvolve. Esse
aprendizado a que Vygotsky se refere ocorre através de um intenso processo
de interacao social entre 0 homem e seu meio cultural, justamente, por for¢ca da
mediacao exercida pelos individuos culturalmente mais experientes.

Num texto em que aborda a questdo da interacédo entre aprendizado e

desenvolvimento, Vygotsky (1994, p. 117) afirma:

Propomos que um aspecto essencial do aprendizado é o fato de ele
criar a zona de desenvolvimento proximal; ou seja, o aprendizado
desperta varios processo internos de desenvolvimento, que s&o
capazes de operar somente quando a crianga interage com as
pessoas em seu ambiente e quando em cooperagdao com seus
companheiros.

No que se refere as variaveis influentes na aprendizagem dos
estudantes universitarios, Zabalza (2004) coloca a importancia da variavel
percepcdo que os estudantes tém da tarefa e dos processos instrutivos para
sua realizagado. Para o autor “O meio como os estudantes concebem o trabalho
e seu sentido ndo depende apenas deles; €, de fato, o resultado da acao

combinada entre a intervencao do professor e as capacidades e experiéncias
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prévias de aprendizagem dos alunos.” (p. 205). Esse conceito destaca a
funcdo mediadora do professor na percepcgao dos alunos, conclamando-os a
assumirem seu papel.

O autor afirma que € habitual que os professores desenvolvam
atividades de aprendizagem sem o0 apoio necessario que oriente o trabalho
dos estudantes e que isso os perturba muito, sobretudo quando nunca fizeram
algo similar ou ndo sabem como poderiam enfrentar a tarefa com mais
seguranga.

Além disso, esta situagdo acaba resultando na frustragdo dos
professores que recebem de seus alunos copias literais dos livros ou da
internet, 0 que prejudica sobremaneira o resultado do trabalho e, de modo
mais geral, da aprendizagem.

Ao destacar a percepcdo do aluno frente a tarefa, como importante
dimensé&o da aprendizagem, Zabalza (2004, p.209) cita Trillo (1986) afirmando

que:

A importancia desse fator perceptivo e a forma como condiciona o
estilo da aprendizagem que cada estudante aplica para aprender
deixam clara a necessidade de elucidacdo das tarefas de
aprendizagem e a importancia da ac¢éo orientadora do professor em
relagdo ao processo cognitivo e metacognitivo que os estudantes
realizam. (grifos do autor).

Essa afirmacao revela a exata dimensao que da o autor, ao papel da
percepcao dos alunos frente as tarefas quando |he atribui um carater de
elemento condicionante das varias formas da aprendizagem desenvolvidas
pelos alunos e, quando aponta a importancia do papel do professor como
elemento mediador no processo de aprendizagem dos alunos.

A partir destas perspectivas, os objetivos a serem alcangados neste

trabalho de pesquisa sao os seguintes:

a) ldentificar, descrever e analisar relagdes e variaveis envolvidas na

percepcao dos alunos frente as atividades académicas solicitadas;

b) Contribuir com dados sistematizados sobre a percepc¢éo de atividades

académicas por alunos universitarios, para o debate sobre o exercicio

cotidiano do professor do ensino superior.
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Visando alcangar os objetivos propostos e responder as questdes
levantadas optou-se por um tratamento predominantemente qualitativo dos
dados de pesquisa, que foram obtidos através de observacdes em salas de
aula dos cursos de Licenciatura em Fisica e em Pedagogia de uma
Universidade publica, bem como, mediante entrevistas semi-estruturadas com
alguns alunos destes cursos, escolhidos aleatoriamente.

Este trabalho encontra-se organizado, basicamente, da seguinte forma:
A Introducado, que trata dos objetivos da pesquisa, sua problematica central,
sua justificativa e relevancia, bem como dos pressupostos teéricos que a
norteiam.

A seguir, dois capitulos compondo o corpo teodrico do trabalho. No
primeiro deles apresentam-se estudos sobre a percepgao. No segundo,
discutem-se questbes pertinentes ao Processo de ensino-aprendizagem na
educacgao superior.

O terceiro capitulo deste trabalho é todo dedicado a trajetoria
metodolégica da pesquisa. O quarto capitulo apresenta uma analise dos
resultados de pesquisa e o quinto capitulo as conclusdes da analise.

Dito isso, passa-se ao primeiro capitulo no qual a tematica da percepgao
ocupa lugar central visando contribuir para o enriquecimento do trabalho uma
vez constatada a importancia da variavel percepcdo que os estudantes
universitarios tém das atividades académicas propostas por seus professores,
para a otimizagao da qualidade da aprendizagem dos estudantes da educagao

superior.



CAPITULO |

A PERCEPGAO SOB O OLHAR DA FILOSOFIA, DA CIENCIA E DA
ABORDAGEM HISTORICO-CULTURAL

A tematica da percepcao de atividades académicas € abordada por
Zabalza (2004), em seu livro O Ensino Universitario: seu cenario e seus
protagonistas. Contudo, ao tratar o tema, o autor ndo define o que seja a
percepcgao, referindo-se e utilizando o termo como um conceito conhecido e de
dominio publico. Com isso, Zabalza aproxima sua concepg¢ao de percepgao
daquela disseminada no senso comum, na qual o fendmeno € frequentemente
entendido e definido num sentido dicionarizado como o “ato, efeito ou
faculdade de perceber”’, sendo o termo perceber definido como “conhecer,
distinguir, entender, compreender, conhecer pelos sentidos, ouvir, enxergar,
ver bem, divisar, notar e formar idéias de”. (FERREIRA,1985; SOARES
AMORA, 2001).

Ciente de que a percepgao é um tema presente na historia da ciéncia e
da filosofia, julga-se necessario entender a forma como o termo foi sendo
compreendido ao longo da histéria dessas duas areas do conhecimento
humano.

Baldo e Haddad (2003) esclarecem que, desde o séc. IV a.C., Platao ja
abordava o tema da percep¢do humana, através de seu famoso Mito da
Caverna, no qual prisioneiros acorrentados no interior de uma caverna, viam
diante de si, sombras na parede, projetadas pelo transito de pessoas que
passavam atras deles, mas a frente de uma fogueira. Por estarem a vida toda
na caverna, os prisioneiros encaravam tais sombras como sendo a propria
realidade. Ao sairem da caverna e depararem-se com o mundo real, essas
pessoas teriam manifestado extrema perplexidade.

Segundo os autores, Platdo utilizou-se dessa metafora para mostrar
como a percepg¢ado humana é limitada pela inevitavel influéncia que sofre por

parte de nossos sentidos. Entretanto, seguem afirmando que o processo da
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percepgcao nao se restringe exclusivamente as atividades de nossos 6rgaos
sensoriais, pois desde que nascemos, além de herdarmos esse aparato
genético de nossos antepassados, também construimos o nosso mundo
perceptivo ao nos desenvolvermos.

A posicao assumida por Baldo e Haddad (2003), a partir deste estudo
retrospectivo, € a de que é impossivel isolar a percepgao do sujeito, como um
fendbmeno puro, ndo contaminado por experiéncias anteriores.

Conforme afirmam:

O que esses antigos pensadores tentaram dizer é que ndo existe um
estdgio no processo perceptivo em que a observagdo é pura,
destituida da participacdo do intelecto do observador. Toda
observagdo é contaminada de conhecimento, de aprendizado e de
hipéteses. Logo, a tentativa de separar o que realmente vemos e o
que inferimos é uma empreitada fadada ao fracasso. (BALDO e
HADDAD, 2003, p. 3-4).

Esta afirmacdo demonstra que os autores entendem a percepgcédo como
um fenbmeno mediado, ou seja, influenciado por elementos intermediarios
como “conhecimentos, aprendizados e hipoteses” que se interpdem entre quem
percebe e o objeto percebido. Nessa perspectiva, a percepgao amplia seu
carater de fendmeno fisioldgico para o de fenbmeno também cultural.

Com o intuito de promover uma aproximacado maior desse fenébmeno tao
complexo, buscou-se clarificar o conceito de percepcao na literatura cientifica.

Autores da Psiquiatria como Kolb (1977), Kaplan (1997) e Dias Cordeiro
(2002) tratam da percepgdo como um processo integrante da homeostase
corporal, um processo adaptativo do ser, garantindo a percep¢do um lugar no
estudo das psicopatologias, notadamente no que concerne aos transtornos,
disturbios e/ou perturbacbes da percepcdao. Todavia, estes autores nao
mencionam, com clareza, o processo pelo qual a percep¢do humana evolui de
niveis mais primitivos e biolégicos para outros niveis mais complexos e
sofisticados, quais sejam, os niveis psicoldgico e social.

Nesse sentido, a percepcao € apenas um mecanismo mental de base no
ser humano e nos animais, um comportamento que garante a sobrevivéncia e a
consequente manutencao da espécie.

Assim, €& possivel concluir que na visdo psiquiatrica do processo

dedesenvolvimento humano, a percepg¢ao ocupa posi¢ao de destaque, porém,
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como fungao bastante rudimentar na escala das sucessivas fases de crescente
complexidade por que passam os seres humanos no seu desenvolvimento.

Embora a literatura psiquiatrica pesquisada nao cesse de afirmar a
importancia das variaveis neurofisoldgicas para a compreensao da percepgao,
seu estudo acaba denunciando uma lacuna no conhecimento da percepgao de
fendbmenos sociais mais complexos.

Ora, quando se pesquisa a percepgao das cores, da luz, de distancias
etc, é freqlente que se centrem maiores esforcos na compreensdo do
funcionamento neuro-anatémico envolvido, do que em fatores sdcio-culturais.
Entretanto, quando a pesquisa se refere as percepg¢des sociais complexas, que
envolvem processos de analise e juizo de valor, como a percepgédo de
atividades académicas, deve-se, necessariamente, considerar o carater cultural
do objeto de estudo, langando-se mao de uma concepgao mais abrangente da
percepgao.

Portanto, conclui-se, de acordo com as obras Psiquiatricas pesquisadas
que o tema da percepgao tem sido abordado numa perspectiva mais fisioldgica,
em detrimento de uma mais abrangente que considere a interferéncia dos
fatores culturais em seu processo de constituicido e desenvolvimento.

A Fisica € também uma area de conhecimento que se ocupa do estudo
da percepcgéao, concentrando seus esforgos de pesquisa no aparato anatomo-
fisioloégico dos 6rgao dos sentidos, sobretudo a visao, para descobrir como se
realiza a percepg¢do, como “os olhos captam” as imagens dos objetos fisicos
que os rodeiam, dadas as variancias de luminosidade, posicéo, distancia, etc.
(DAY: 1972).

Schultz e Schultz (1996) explicam que a Fisica, no final do século
XIX, se encontrava num momento de transigdo entre uma concepgao
atomista (de mundo) e outra mais ampla ou sistémica. Estudos empreendidos
pelo fisicos da época sobre os campos de forca', demonstraram que eles
eram “novas entidades estruturais, e ndo o somatério dos efeitos de
elementos ou particulas individuais.” (p.298). Isto Ihes possibilitou contestar

a Fisica tal como vinha sendo entendida, passando a adotar uma visdao mais

! Segundo Schultz e Schultz (1996, p. 298) regides ou espagos cruzados por linhas de forga, como as
geradas por uma corrente elétrica ou um ima.
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integral dos fendmenos. Essa mudanca de enfoque da Fisica repercutiu em
outras areas do conhecimento cientifico, como a Psicologia, que na época, via
despontar a Gestalt como revolucionaria corrente de pensamento que passa a
se valer das novas descobertas da Fisica, sobre os campos de forgca, o
magnetismo, etc, para desenvolver pesquisas e experimentos que viriam a
compor alguns de seus pressupostos tedricos mais importantes.

Assim, de acordo com Schultz e Schultz (1996) e Barros (1985), no
inicio do século XX, surge na Alemanha, uma nova escola psicolégica a partir
dos trabalhos experimentais dos psicologos Max Wertheimer, Kurt Koffka e
Wolfgang Kohler.

Wertheime empreendeu um estudo sobre a percepg¢ao visual do
movimento aparente que, pode-se dizer, originou todo o movimento da Escola
Gestaltista de Psicologia.

O estudo de Wertheimer consistiu na projegéo de luzes em duas fendas
de um biombo, uma vertical outra mais inclinada, em um curtissimo espacgo de
tempo, causando a percepgdo de movimento quando na realidade, o que
ocorria era um rapido deslocamento da luz de uma fenda para a outra. Este
fendbmeno, observavel também no cinema e nos desenhos animados, foi
denominado por Wertheimer de fendmeno phi.

A partir do exposto, € possivel concluir que uma das maiores
contribuicdes da Gestalt ao estudo e a conpreensédo da percepgao, reside na
superagao do seu entendimento enquanto somatoério de sensagdes isoladas
conforme acreditava a Escola.

Associacionista, passando a destacar o carater relacional e subjetivo
existente nas diversas sensagdes que experimentamos quando percebemos os
objetos com os quais entramos em contato fisico ou psicologico.

Quando se buscam na Psicologia Geral as concepgdes a respeito da
percepgcao € possivel constatar posi¢cdes similares ou muito proximas as da
Psiquiatria e da Fisica, destacando-se o carater predominantemente
experimental das pesquisas e conclusdes sobre o tema.

Day (1974) fornece um resumo das principais Teorias Gerais sobre a
Percepcédo, enumerando a Teoria Gestaltica, a Teoria da Estimulagdo e as
Teorias Funcionalistas.

Ao apresentar os seus principais pontos de vista, deixa clara a restricao
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injustificavel de se confinar o estudo da percepgao a uma ou duas dessas
posicdes tedricas.
Segundo o autor:

a psicologia da Gestalt acentua o papel das relagdes do estimulo e
dos processos nervosos centrais na determinagcao dos fendémenos
perceptivos, enquanto a teoria da estimulagao, proposta por Gibson,
chama-nos a atencdo para as variaveis de ordem superior no
conjunto do estimulo, além do papel da aprendizagem na
discriminagdo de propriedades sutis. Os funcionalistas realgam o
papel desempenhado pela aprendizagem e pela estabilidade
perceptiva, num ambiente com energia em constante mudancga.
(DAY, 1974, p. 106).

Nas obras de Day (1972; 1974) , Hochberg (1973) e Forgus (1981), que
versam especificamente sobre a Psicologia da Percepgéo, diversos relatos de
pesquisas experimentais sdo apresentados, permitindo constatar que alguns
dos aspectos de maior relevancia nessas pesquisas sao: as percepgdes de
cores, formas, texturas, tamanhos, distancias, bem como, as classes e
amplitudes da energia do estimulo recebido pelo sujeito, sua capacidade de
adaptacao sensorial, 0 modo pelo qual se da a codificacdo das informacgdes ou
estimulos recebidos, etc. Observa-se, no entanto, nas obras de Day e
Hochberg que pouca atencéo € dispensada aos aspectos mais subjetivos da
percepcao, de modo que suas concepgdes apresentam-se mais centradas no
carater fisiolégico da percepcéo.

Dos autores mencionados, Forgus (1981) € o que mais empreende
esforcos no sentido de explorar a percepgao a partir de um ponto de vista mais
psicossocial. Ao apresentar inumeros experimentos realizados por
pesquisadores europeus e americanos, com o intuito de demonstrar a
influéncia das variaveis sociais e de fatores pessoais sobre a percepcgao,
apresenta como relevantes os fatores de personalidade, os valores individuais
ou de classe, as emocgdes, as motivacdes e outros semelhantes.

Para Forgus, tais aspectos influenciam a habilidade perceptiva do
homem, afetando sua discriminagdo, julgamento e reagdo a estimulos ja
percebidos, sensibilizando-o em maior ou menor grau frente a certos atributos
do complexo de estimulo. A esse respeito, o autor declara que o tipo de
aprendizagem afeta apenas o sistema de respostas do sujeito e ndo a
percepcao em si, acreditando ter elucidado “parte do mistério e do misticismo
que tende a prevalecer na area da percepg¢ao social.” (FORGUS, 1981, p. 352).
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Hochberg (1973), em um capitulo exclusivamente dedicado a percepg¢éo
e a comunicagdo social, também se aproxima um pouco da idéia de que a
percepgdo seja um fenbmeno subjetivo e mediado, isto é, influenciado por
fatores intervenientes na relagéo sujeito-objeto da percepcéo.

O autor refere-se a pesquisas sobre percepgao, realizadas logo apés a
Segunda Guerra Mundial, periodo em que, segundo ele, a sociedade teria
manifestado um grande interesse na utilizacdo dos conhecimentos da
Psicologia, predominantemente laboratorial, para o melhoramento da
sociedade. Contudo Hochberg (1973, p.155-156) afirma que “os métodos
laboratoriais em uso, no campo da percepc¢ao, eram os que tinham sido criados
para estudar cor e espaco, de modo que o estudo da percepg¢ao social se
iniciou com esses mesmos métodos.”

Diante dessa afirmacdo, pode-se supor que as primeiras pesquisas
empreendidas no campo da percepgédo social, se viram prejudicadas pelos
meétodos de investigagao utilizados, que desconsideraram a diferenga entre um
objeto de estudo e outro. Em relagdo as consequéncias dessa negligéncia, o

autor adverte:

[...] a luz e 0 som sdo ambos faceis de manipular e medir, mas o
mesmo nao é verdade, simplesmente, para os acontecimentos e
objetos sociais. As pessoas e 0s grupos sao dificeis de manipular;
experimentalmente, de medir e descrever com exatidao. [...] Portanto,
qualquer generalizagdo de tais pesquisas nas situagdes sociais
normais deve basear-se no pressuposto de que um tipo de
dificuldade perceptual é equivalente a todos os outros, e que 0 nosso
sistema perceptual manipula o problema de decidir, digamos, se uma
moga € simplesmente timida ou verdadeiramente antipatiza conosco,
justamente da mesma maneira como identifica uma palavra
desfocalizada. (HOCHBERG, 1973, p. 159 - 161).

Day (1972) também trata da questdo dos “métodos de pesquisa e
medicao” utilizados para investigar a percepg¢ao, abordando a introspecgao
analitica e os métodos psicofisicos e suas variagdes.

De acordo com o autor, a introspecgao analitica foi desenvolvida por
Wundt, no final do séc. XIX, para solucionar o que considerava ser o problema
da Psicologia: a analise dos processos conscientes em seus elementos, a
maneira pela qual estes elementos se ligam e as leis que governam sua
ligagdo. Mais tarde, William James teria descrito o método de Wundt como um
olhar para dentro de si, descrevendo as proprias sensagdes. Contudo, a

Introspecgao Analitica, como método de pesquisa da percepg¢ao, sucumbiu por
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motivos relacionados a falta de fidedignidade, e mudangas na concepgédo do
objeto de estudo da Psicologia, bem como ao aparecimento da Psicologia
Animal. Nesse contexto, desenvolveu-se a psicofisica como método de
pesquisa alternativo ao carater pouco cientifico atribuido a introspeccao
analitica.

Os métodos psicofisicos de pesquisa, apesar de terem constituido um
avango cientifico para a época, ainda ndo se mostram adequados para
investigar a percepgdo de fenbémenos complexos. Este fato pode ser
confirmado através da explanagédo do autor, acerca dos tipos de investigagcéo

sobre a percepgéao, geralmente feitos pelo método psicofisico:

Em contraste com os métodos psicofisicos (classicos) que se referem
principalmente a determinagdo de acuidade e sensibilidade nos
julgamentos de tamanhos, formas, posi¢oes, intensidades e outras
propriedades dos objetos, os métodos (psicofisicos) de escala, tratam
da relagdo entre continuos fisicos e de julgamento. Por exemplo, se
uma luz aumentar sua intensidade por acréscimos iguais, como
aumentara sua intensidade julgada ou percebida? (DAY, 1972, p. 27).

Frente ao exposto, constata-se que também a Psicologia Geral, como
area do conhecimento cientifico, deixa vazios tedricos quando se trata de
esclarecer como se processa, no homem, a percepcdo de fendbmenos
complexos como 0s sociais.

Buscando ainda na Psicologia uma visdo sobre a percepgdo como
fenbmeno complexo, encontramos Lev S. Vygotsky e seu grupo de
pesquisadores soviéticos, incluindo Alexander Romanovich Luria e Alex N.
Leontiev, os quais se dedicaram ao estudo da origem e desenvolvimento das
fungdes psicologicas superiores, entre as quais esta a percepgéo deliberada.
Vygotsky e seus colaboradores acreditam que a percepgéo, enquanto fungao
psicoldgica superior, integra os processos mentais que diferenciam o homem
das outras espécies animais.

Por sua relevancia para a presente pesquisa, a abordagem vygotskyana
da percepcao sera explicitada mais detalhadamente a seguir.

1.1 A percepcgao no referencial Histérico-Cultural

Na perspectiva de Vygotsky e seus colaboradores (1994, 1996, 1998), a
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percepgcao € uma fungdo psicolégica superior, assim como a atengéao, a

memoria, a linguagem, o pensamento, etc.

Vygotsky acredita que as fungbes psicoldégicas superiores se
desenvolvem no homem, e somente nele, ao longo do processo de interagéo
social que estabelece com o seu meio cultural. Para o autor, tanto a interagao
entre o homem e a sua cultura quanto a resultante internalizagéo dessa cultura,
pelo individuo, tem inicio ja na infancia, porém de modo diferente daquele que
ocorre no adulto, porque na crianga esses processos de interagcédo social e de
internalizagao da cultura, ainda se encontram em formacgéo.

Sendo a percepg¢do humana uma fungdo psicologica superior, sua
formacao e desenvolvimento também comeca a ocorrer na infancia, contudo de
modo mais primitivo ou elementar do que no adulto. Contrariamente ao que se
constatou sobre a percepg¢ado nas outras areas do conhecimento, na visdo
vygotskyana, esta ndo apresenta um carater estatico e definitivo, imutavel a
partir de suas primeiras manifestagdes, mas ao contrario, segue se
desenvolvendo na medida em que as experiéncias de interagao social entre o
individuo e seu meio historio-cultural se multiplicam e se sofisticam.

Além disso, Vygotsky (1998) aponta um outro fato como fundamental
para a compreensao do processo da percepgdo humana, qual seja, o fato de
que as fungbes psicoldgicas superiores nao “funcionam” isoladamente no
individuo, mas estdo em constante inter-relagédo, ligando-se umas as outras,
capacitando o homem a um estado de permanente desenvolvimento de suas
percepgdes, para que se tornem cada vez mais ricas e complexas.

A esse respeito Vygotsky afirma:

Vemos, a cada passo, que estas conexdes interfuncionais existem
em qualquer lugar e gragas ao aparecimento de novas conexoes, de
novas unidades entre a percepgdo e outras funcgdes, produzem-se
importantissimas mudancgas, importantissimas propriedades
diferenciadoras da percepcado do adulto desenvolvido, inexplicaveis
se considerarmos a evolugdo das percepgdes isoladamente e nao
como parte do complicado desenvolvimento da consciéncia em sua
totalidade. (VYGOTSKY, 1998, p. 26).

Ao tratar da influéncia de outras fungdes psicolégicas superiores no
desenvolvimento da percep¢cdo humana, Vygotsky (1994, 1998) aponta a

linguagem ou a fala como uma das fungbes mais influentes nesse processo,
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pois acredita que através da fala externalizada ou nado, o sujeito organiza e
sintetiza a percepg¢ao que tem do mundo.

Ao tratar da importancia da internalizacdo dos signos culturais,
sobretudo da linguagem, para o processo de constituicdo do sujeito, Rocha

(1994) afirma o seguinte:

Sensacdo, percepgao, atengdo, memoria, pensamento, todos os
processos se reorganizam a partir da internalizagdo dos modos de
utilizagao dos instrumentos que mediam a relagdo do homem com o
mundo, e, em especial, da internalizacdo dos signos. A palavra
transforma os processos psicolégicos mais primarios em processos
inseparaveis do pensamento. A atengédo e a percepgao que flutuam
ao sabor das caracteristicas dos estimulos (com suas possiveis leis:
novidade, distancia, forga, etc.), transformam-se em processos
mediados. Ao nomear, recorta-se algumas propriedades dos objetos,
salientando-as, e “apaga-se” outras. Através do desenvolvimento, o
uso da linguagem, mediando as percepgdes e constituindo-as,
permite processos de generalizagdo e abstragao categorial. (ROCHA,
1994, p. 20).

Na mesma direcdo, Luria (1988, p. 95), num artigo em que trata do
desenvolvimento da percepcgao infantil, apds apresentar e discutir sobre
diversos experimentos realizados por ele e sua equipe, distingue trés fases da
percepgao infantil, afirmando que “o caminho percorrido pela percepgao infantil
vai da percepgéao cadtica, difusa, para uma relagao simples, totalizante com as
formas, para uma complexa acomodacgao a elas”. O autor segue afirmando que
essa complexa acomodacao da percepcdo as formas “se faz por mediacgao,
combinando tragos totalizantes com relativa facilidade de discriminagdo dos
elementos individuais.”

Na concepcao historico-cultural, mediacdo vem a ser, basicamente, o
processo de intervencao de um elemento intermediario, interno ou externo ao
sujeito, numa relagdo que antes era direta. Disso decorre que se num primeiro
momento a percepgado da crianga em relacdo ao mundo € mais direta e
elementar que a do adulto, com o decorrer das relacdes, sempre mediadas
pela linguagem, que estabelece com seu ambiente, a crianga supera esta
forma inicial de percepgdo, evoluindo para formas mais elaboradas e
particulares de percepgao.

Sobre esse assunto Vygotsky afirma que:

A crianga comega a perceber o mundo ndo somente através dos
olhos, mas também através da fala. Como resultado, o imediatismo
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da percepgao “natural” é suplantado por um processo complexo de
mediacdo; a fala como tal torna-se parte essencial do
desenvolvimento cognitivo da crianga. Mais tarde, os mecanismos
intelectuais relacionados a fala adquirem uma nova fungdo; a
percepgao verbalizada, na crianga, nao mais se limita ao ato de
rotular. Nesse estagio seguinte do desenvolvimento, a fala adquire
uma fungdo sintetizadora (da percepg¢ao), a qual, por sua vez, é
instrumental para se atingirem formas mais complexas da percepgao
cognitiva. Essas mudangas conferem a percep¢do humana um
carater inteiramente novo, completamente distinto dos processos
analogos nos animais superiores. (VYGOTSKY, 1994, p. 43).

A partir do exposto, conclui-se que para compreender a forma como
Vygotsky concebe a percepgéo é preciso estar familiarizado com o conceito de
mediagao presente em sua teoria pois, segundo acredita, a mediagao cultural
exercida pela linguagem possibilita a superagao das relagdes diretas entre o
organismo e o meio, proporcionando as condigdes necessarias para o
estabelecimento de relagdes qualitativamente superiores entre 0 homem e o
mundo.

Vygotsky concluiu, através de diversos experimentos levados a efeito
por ele e sua equipe de colaboradores que, embora presente nos adultos,
nas criangas e nos animais a percepgao apresenta grandes variagbes em sua
qualidade e complexidade, justamente pela desigual qualidade de mediagao
presente nestas relagdes entre os individuos e seu meio.

Um outro aspecto indispensavel para a compreensao da percepc¢ao a luz
do referencial histérico—cultural € que se identificamos, reconhecemos e
atribuimos significados as nossas percepgdes, sejam elas de objetos
concretos, de situagdes de vida ou de sensagdes experimentadas, o fazemos
porque internalizamos o conhecimento historicamente desenvolvido e
socialmente enraizado sobre elas.

Vygotsky aponta a importadncia da internalizagdo dos signos culturais

para uma percepg¢ao significativa dizendo:

(...) eu entendo que o mundo n&o é visto simplesmente em cor e
forma, mas também como um mundo com sentido e significado. Nao
vemos simplesmente algo redondo e preto com dois ponteiro; vemos
um relégio e podemos distinguir um ponteiro do outro. Alguns
pacientes com lesao cerebral dizem, quando véem um relégio que
estdo vendo alguma coisa redonda e branca com duas pequenas
tiras de ago, mas séo incapazes de reconhecé-lo como um reldgio;
tais pessoas perderam seu relacionamento real com os objetos.
Essas observagdes sugerem que toda percepgao humana consiste
em percepgdes categorizadas ao invés de isoladas. (VYGOTSKY,
1994, p. 44).
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Isto reforga a idéia de que a mediagao cultural age sobre a percepgao
humana, Instrumentalizando o individuo para percepgbes cada vez mais
abrangentes e significativas, Oliveira (1993), nos fornece um exemplo bastante

ilustrativo:

(...) quando olhamos para um par de 6culos, ndo vemos “duas coisas
redondas, ligadas entre si por uma tira horizontal e com duas tiras
mais longas presas na parte lateral”, mas vemos, imediatamente, um
par de 6culos. Isto é, nossa relagao perceptual como 0 mundo nao
se da em termos de atributos fisicos isolados, mas em termos de
objetos, eventos e situagbes rotulados pela linguagem e
categorizados pela cultura. A fungdo dos O&culos, as situagbes
concretas em que nos acostumamos a interagir com esse objeto, o
lugar que ocupa nas atividades que desenvolvemos habitualmente,
sdo caracteristicas que vao interagir com os dados sensoriais que
obtemos quando nosso sistema visual capta esse objeto que
aprendemos a reconhecer como 6culos. (OLIVEIRA, 1993, p. 73-74,
grifo da autora).

O exemplo da autora leva a reconhecer que a internalizagdo que o
individuo faz do conhecimento socialmente construido torna-se imprescindivel
para a eficacia perceptiva, ja que possibilita ao individuo atribuir sentido e
significado ao que seus orgaos dos sentidos lhe apresentam. Esse aspecto é
de suma importancia se analisarmos que o mundo nao se constitui de forma
analoga as nossas experiéncias sensoriais, isto €, por vezes, vemos, ouvimos,
sentimos ou julgamos algo somente a partir de nossas experiéncias sensoriais,
obtendo-se, como resultado percepcdes distorcidas, incompativeis com a
realidade.

Vygotsky (1998) explica que a percepgdo humana e, sobretudo, a
percepcdo humana do adulto, apresenta uma natureza ortoscopica, isto quer
dizer que é dotada de uma capacidade de correcdo daquilo que percebemos,
para fins adaptativos. Esse carater ortoscopico da percep¢ao humana garante
a constancia de nossas percepg¢des a despeito da inconstancia do mundo
percebido.

Sobre este aspecto perceptivo Vygotsky explica:

Ortoscopico (por analogia com ortografico) significa que vemos os
objetos corretamente. Apesar da dependéncia das condi¢gdes de
percepgdo, vemos o objeto do tamanho, da forma e da cor que tem.
Gragas a ortoscopia, torna-se possivel a percepgao de tragos
estaveis do objeto, que ndo dependam de circunstancias casuais, do
angulo de visdo, dos movimentos que realiza. Em outras palavras, o
quadro estavel, mais ou menos estavel e independente de
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observagbes subjetivas e casuais, torna-se possivel gragas a
ortoscopia. (VYGOTSKY, 1998, p. 11-12).

Desse modo, pode-se notar que Vygotsky possui uma visdo ampla da
percepgdo humana, concebendo-a como um fendmeno além de fisiologico,
psicoldgico e cultural.

Compreende, ainda, que a percepgao € passivel de desenvolvimento,
assim como as demais fungdes psicoldgicas superiores. Em sua visao, néo
basta que o individuo seja anatomicamente dotado de um aparato sensorial
para que consiga perceber o mundo ao seu redor de modo eficiente, pois 0 que
lhe garantiria tal eficiéncia na percep¢ao do mundo, tem de ser aprendido
socialmente através das relagdes que estabelece com o meio.

Para Vygotsky (1994), a ténica biologia x cultura no desenvolvimento
humano segue a seguinte logica: o homem nasce com um aparato biolégico
que Ihe pode conferir ou ndo as condi¢cbes para o desenvolvimento de suas
fungdes psicoldgicas superiores. No entanto, este aparato n&o é suficiente para
garantir-lhe tal desenvolvimento, posto que € por meio da mediagao cultural,
isto é, da influéncia da cultura na qual o sujeito se acha inserido, que as
fungdes psicoldgicas superiores se desenvolvem. Nessa perspectiva, torna-se
claro que, para o autor, o “aprendizado” cultural € o que verdadeiramente, nos
humaniza.

De acordo com Vygotsky (1994, p.115): “os animais s&o incapazes de
aprendizado no sentido humano do termo; o aprendizado humano pressupde
uma natureza social especifica e um processo através do qual as criangas
penetram na vida intelectual daquelas que as cercam”.

Dessa forma, a abordagem vgotskyana reafirma a concepgao acerca do
desenvolvimento psicolégico como um processo socio-historico e interacional
e, possibilita a conclusdao de que a percepgao também seja um processo
mediado pela cultura, ja que também compde o desenvolvimento psicologico,
definido por Vygotsky, como culturalmente mediado.

Encontrar num autor como Vygotsky a confirmagdo de que nossa
concepgao sobre a percepgao, a despeito de tudo o que se encontrou na
literatura pesquisada, € admissivel, € viavel, da-nos a confianga de que
seguimos por um caminho seguro na direcdo de nosso objetivo neste trabalho.

Respaldados, portanto, pelas posi¢cdes tedricas de Vygotsky sobre a
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percepgao, concebemos este fenbmeno como dialeticamente influenciado por
fatores bioldgicos e culturais, sobretudo quando se tratam de percepgdes
sociais e, portanto, complexas como a “percepcédo de atividades académicas
por estudantes universitarios”.

Entendemos, portanto, que quando Zabalza (2004, p. 204) constréi o
subtitulo: “Em terceiro lugar, a aprendizagem tem estreita relagdo com a
percepgdo que os estudantes tém da tarefa e dos procedimentos instrutivos”,
sem definir exatamente o sentido que atribui a percepcao, estd tomando-a
numa perspectiva muito mais subjetiva e mediada como a que acabamos de
defender, com base em Vygotsky, do que a partir de um ponto de vista
fisiolégico como aquele apresentado pela literatura Psiquiatrica, Fisica ou da
Psicologia Geral pesquisada.

Ciente de que esse assunto ndo se esgota aqui, da-se por alcangados
0s objetivos de apresentar um panorama geral acerca de como o tema da
percepcao tem sido abordado na Ciéncia e na Filosofia no decorrer de suas
trajetdrias, bem como o de situar o respaldo teérico mais relevante ao nosso
entendimento e concepgéao acerca da percepgao humana.

No préximo capitulo, tecem-se algumas consideragdes sobre 0 processo
ensino- aprendizagem no contexto da educacao superior, tendo como ponto de
partida o pressuposto de que a percepc¢ao dos estudantes universitarios acerca
das atividades académicas propostas por seus professores, seja um fator

influente nesse processo.
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CAPITULO II

O PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM NA EDUCAGAO SUPERIOR

Acreditando que o processo ensino-aprendizagem no ambito da
universidade necessite tanta atencdo dos pesquisadores em Educacao quanto
em qualquer outro ambito da educacgao, e reconhecendo a relagao existente
entre este processo maior e o objeto de estudo desta pesquisa, passa-se a
apresentar um panorama geral acerca de como este tema vem sendo
abordado pela literatura especifica.

E importante ressaltar, portanto, que a ténica no ensino e na
aprendizagem na universidade esta estreitamente relacionada ao objeto de
estudo percepcgédo de atividades académicas por estudantes universitarios, na
medida em que contempla este objeto como aspecto integrante do processo
maior que constitui.

Ademais, estudar o processo de ensino e de aprendizagem no contexto
universitario, amplia as possibilidades de compreender e de transformar a
realidade da educagao superior em nosso pais e possibilita fornecer dados
mais sistematizados aos demais pesquisadores do tema.

Tratar sobre o ensino e a aprendizagem supde voltar a atencédo a, no
minimo, trés variaveis fundantes deste processo, que serdo abordadas neste
capitulo: aspectos relativos ao docente universitario; ao aluno universitario; e
a acao educacional.

Cumpre mencionar que os aspectos aqui abordados, ndo se pretendem
absolutos ainda que essenciais a presente discussao.

A literatura da area nos apresenta um sem numero de livros e artigos de
diversos autores, que versam sobre variados aspectos referentes ao ensino
e a aprendizagem no contexto da educagao superior, fornecendo, inclusive,
resultados de pesquisas empreendidas nesse campo.

Durante a busca pela revisdo de literatura sobre o processo ensino-
aprendizagem na educacao superior, constatou-se um consideravel aumento

de publicagcbes nas duas ultimas décadas, o que deve estar indicando um
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maior interesse pelo tema, dada a necessidade emergente de melhora na
qualidade do ensino universitario frente as demandas por resisténcia as
diversas formas de alienacdo que nos sdo impostas pela politica neoliberal a
que estamos sujeitos e, para fazer frente as inegaveis transformagdes soécio-
culturais inerentes a trajetoéria histérica do homem no mundo.

Neste trabalho, especificamente, utilizou-se como critério de escolha
para as publicacbes mencionadas, a atualidade das produgdes. Optou-se por
trabalhar com obras das duas ultimas décadas, ou seja, de 1990 e 2000. Esta
selegao conta, portanto, com quinze livros e oito artigos de periddicos.

Passa-se assim, a apresentar e a analisar brevemente algumas
producdes que versam sobre a tematica do ensino-aprendizagem na educacéo
superior em seus diferentes aspectos:

No que se refere as publicagdes de livros que abordam o tema
processos de ensino-aprendizagem na universidade, citam-se: (BARNES,
1995; BERBEL, 1998; BORDENAVE e PEREIRA, 1994; CUNHA, 1995;
D’ANTOLLA, 1992; GIL, 1997; MARQUES, 1999; MASETTO, 1998 e 2003a;
PIMENTA e ANASTASIOU, 2002; PIMENTEL, 1993; SCRIPTORI, 2004;
TEODORO e VASCONCELOS 2003; VEIGA e CASTANHO, 2000 e ZABALZA,
2004).

Todas estas obras tém como caracteristica comum, o tema maior sobre
0 qual versam, qual seja o0 ensino e a aprendizagem no contexto universitario.
Entretanto, como algumas diferem em certos aspectos, optou-se por agrupa-las
por caracteristicas comuns.

No que tange ao aspecto da formagédo docente, os autores Behrens,
(1998); Cunha (1995); Gil (1997); Marcondes (1998); Masetto, (1998 e 2003a);
Pimenta e Anastasiou (2002); Pimentel (1993) e Zabalza (2004) trazem
importantes contribuigdes. Em comum, destacam a necessidade da formacéao
pedagogica dos profissionais que se pretendem professores universitarios e
criticam a falta ou a precariedade dessa formagao, quando existente.

Behrens (1998), por exemplo, afirma o seguinte:

Acredita-se que os desafios na busca da profissionalizagdao do
professor passam, primeiro, pela qualificagcdo pedagdgica. Nao se
trata de oferecer s cursos esporadicos sobre planejamento,
avaliagao e outros assuntos referentes a acdo docente. O processo
para tornar o professor reflexivo sobre sua prépria pratica pedagogica
demanda projetos que envolvam os docentes em encontros com
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espago para que possam colocar suas dificuldades e coletivizar seus
éxitos. Ao mesmo tempo, esses momentos de reflexdo coletiva
precisam de um pedagogo preparado para instigar os docentes a
refletir sobre suas dificuldades, indicando leituras e discutindo
referenciais para subsidiar uma renovacao da agdo docente em sala
de aula. (BEHRENS 1998, p. 66).

Em pesquisa para desvendar o bom professor, realizada com alunos e

professores do 2° e 3 ° graus, Cunha (1995, p. 94) concluiu:

Nao é possivel afirmar, pois, que a formagdo pedagdgica, na visdo
dos nossos respondentes, seja desnecessaria. Os cursos que fizeram
é que, em muitos casos, ndo responderam as necessidades sentidas.
Ou a imagem que se passa sobre ela é, em alguns casos, restrita e
tecnicista.

Marcondes (1998) também destaca a necessidade da formagéo

pedagdgica para os professores da educacgao superior, afirmando que:

Ao ingressar na docéncia universitaria, o professor deve possuir
formacéo pedagodgica para o desempenho dessa atividade. Alguns
cursos nao contemplam esse preparo, sob o argumento de que os
futuros profissionais ndo se dedicardo ao magistério. Ledo engano,
pois, em todos os cursos superiores ha a necessidade de professores
formados na ciéncia especifica. Precisa-se de médicos para
ministrarem aulas de Medicina; carece-se de advogados para
ensinarem aos alunos do curso de Direito, exigem-se gedgrafos para
atuarem no magistério de geografia e assim por diante.
(MARCONDES 1998, p. 68).

Masetto (1998 e 2003) € mais um dos autores que afirma ser necessario
ao docente universitario, a formagdo pedagogica. Note-se as seguintes
palavras do autor em duas obras diferentes:

S6 recentemente os professores universitarios comegam a se
conscientizar de que a docéncia, como a pesquisa e 0 exercicio de
qualquer profissdo, exige capacitagdo propria e especifica. O
exercicio docente no ensino superior exige competéncias especificas,
que nao se restringem a ter um diploma de bacharel, ou mesmo de
mestre ou doutor, ou, ainda, apenas o exercicio de uma profissao.
Exige isso tudo, além de outras competéncias proprias. (MASETTO
1998, p 11).

Comecou-se a perceber que assim como para a pesquisa se exigia
desenvolvimento de competéncias proprias, e a pds-graduacéo
buscou resolver esse problema, a docéncia no ensino superior
também exigia competéncias proprias que desenvolvidas trariam
aquela atividade uma conotacdo de profissionalismo e superaria a
situagdo até entdo muito encontradica de se ensinar “por boa
vontade”, buscando apenas certa consideragdo pelo titulo de
“professor de universidade”, ou apenas para “complementagao
salarial”, ou ainda somente para se “fazer alguma coisa no tempo que
restasse do exercicio da outra profissdo”. (MASETTO 2003, p. 25).
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Pimenta e Anastasiou (2002, p. 186) também discutem o assunto em

questao e, afirmam que:

A formagdo do professor, no que se refere aos conhecimentos
cientificos de seu campo e do campo da Educagéo, Pedagogia e da
Didatica, requer investimentos académicos. Nela se exigira um ensino
que permita ao docente os nexos com o campo e o contexto de
produgao dos conhecimentos na histéria e na sociedade. Uma pratica
que toma o campo social da pratica educativa e de ensinar como
objeto de andlise, de compreenséo, de critica, de proposicéo, que
desenvolva no professor a atitude de pesquisar, como forma de
aprender. Ele requer também que se invista em sua formacéao
continua nas instituigcdes (...).

Orientagbes referentes as estratégias de ensino-aprendizagem a serem
utilizadas tanto pelo professor, principal sujeito do ensino, quanto pelo aluno,
principal sujeito da aprendizagem, podem ser encontradas nas obras de Berbel
(1998); Bordenave e Pereira (1994); Gil (1997); Marques (1999); Masetto (1992
e 2003a); Masetto (2003); Pimenta e Anastasiou (2002); Veiga e Castanho
(2000) e Zabalza (2004).

Masetto (2003), num capitulo em que discute as técnicas para o
desenvolvimento da aprendizagem em aula, apresenta uma série delas e
procura responder a questbes de como iniciar uma disciplina, aquecer um
grupo ou desbloquea-lo?, de que técnica dispomos para dar sustentacdo a uma
disciplina durante um semestre ou ano?, entre outras. O autor, ao destacar a
importancia do uso consciente e competente das estratégias de ensino-
aprendizagem, critica o comportamento docente que ignora este aspecto do

processo educativo, afirmando:

E verdade que muitos dos docentes do ensino superior tém uma
dupla atitude com relagdo as técnicas: superexigentes do
conhecimento, no uso e atualizacdo de suas técnicas cirurgicas,
diagnosticas, de avaliagdo e planejamento, de uso e dominio de
lingua estrangeira e de informética, de interpretacdo dos cddigos nos
mais variados tratamentos de saulde, de coleta e interpretagcao de
dados de qualquer fenbmeno social. Quanto a sua agao docente,
porém, um descaso total com a tecnologia, acreditando que é
suficiente o dominio de um conteddo para entrar em uma sala de
aula e conseguir que os alunos aprendam. (MASETTO, 2003, p. 85).

Pimenta e Anastasiou (2002, p. 180), ao tratar do modelos ideolbgicos e

a acdo docente, explicam que:

A pratica educativa tem sido comumente identificada com a dimenséao
técnica de ensinar, que caracteriza a didatica instrumental e envolve
técnicas, materiais didaticos, controle de aula, inovagdes curriculares,
competéncias e habilidades do professor segundo o prisma do
controle eficaz do processo. A pratica educativa institucionalizada,
tradicional, que identifica as instituicbes, manifesta-se nesses tragos
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caracteristicos e diz algo dos pressupostos que as orientam. Para
ultrapassa-las, transforma-las, inova-las, € necessario um movimento
de analise e compreensao dessa cultura institucionalizada em sua
historia.

Por intermédio do tema criatividade na sala de aula universitaria,

Castanho (2000) aborda a questdo das estratégias de ensino-aprendizagem.
Numa citagdo a uma pesquisa realizada por Cunha (1998) afirma que:

Em estudo visando a busca de mecanismos de inovagao na
universidade, chegou a autora a varias conclusdes, dentre as quais
destaco as relativas a métodos de trabalho: Ter o aluno como
referéncia, valorizar o cotidiano, preocupar-se com a linguagem
(acerto de conceito), privilegiar a analise sobre a sintese, ver a
aprendizagem como acdo, selecionar conteudos emergindo dos
objetivos, inserir a duvida como principio pedagdgico, valorizar outros
materiais de ensino, etc. (CASTANHO, 2000, p.88).

Ainda sobre as estratégias de ensino-aprendizagem, a serem adotadas
pelos sujeitos do processo educativo, nas novas modalidades de formagao

universitaria, sobretudo nas licenciaturas, Zabalza (2004, p. 173) alerta:

A maioria dos cursos anunciados atualmente ditos como sendo “a
distancia”, através da internet ou da auto-aprendizagem baseada em
suportes multimidia e assim por diante permanecem fundamentados
ainda nas mesmas estratégias dos sistemas convencionais.
Disponibilizar um texto na rede nado é dificil, mas transforma-lo em
uma proposta de auto-aprendizagem orientada, sim, é. (...) E preciso
insistir, mais uma vez, no fato de que nao se trata apenas de uma
formagdo no conhecimento e no uso dos recursos, mas nas
possibilidades didaticas e formativas das novas tecnologias. Trata-se,
por fim, de enriquecer os processos de aprendizagem unindo-os ao
novo contexto tecnologico, e ndo de fazer a mesma coisa que se
fazia antes com meios mais sofisticados.

Quando se trata de fornecer orientagcbes a pratica pedagodgica de
docentes universitarios, através de manuais e ou guias praticos, varios autores
citados, contemplam assuntos que vao desde os objetivos, os conteudos, o
planejamento, passando pela metodologia e didatica até chegar a assuntos
como a avaliagdo na universidade. Nas obras de Berbel (1998); Bordenave e
Pereira (1994); D’antolla (1992); Gil (1997); Marques (1999); Masetto (2003a,
2003b); Pimenta e Anastasiou (2002); Sciptori (2004); Veiga e Castanho (2000)
e Zabalza (2004) esses assuntos sdo contemplados em maior ou menor grau.

Ja no que diz respeito aos métodos de estudo, as técnicas que visam
facilitar e melhorar o desempenho académico do estudante universitario, em

Barnes (1995) e Zabalza (2004) apontam-se habitos a serem desenvolvidos e
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cultivados pelos alunos que desejem um bom rendimento académico na
universidade.
Barnes (1995), por exemplo, explica, em seu livro Seja um 6timo aluno,

que:

Existem diversas estratégias praticas a serem adotadas para tornar
os estudos mais eficazes. E tentador pensar na existéncia de um
enorme fator de sorte aliado ao sucesso e ao fracasso, mas num
curso de graduagdo ou pés-graduagdo a sorte pode representar
apenas uma fragdo muito pequena. Ha duas formas especificas de
falhar em seu curso. A primeira delas resulta de ndao entender direito
o que lhe é solicitado e a segunda de realmente ndo estar a fim de
estudar. (BARNES, 1995, p. 18).

Zabalza (2004) afirma que a partir de alguns estudos realizados por
autores da literatura especializada, € possivel elencar quatro estilos de
aprendizagem préprios dos estudantes universitarios. Sdo eles: o superficial; o
profundo; o estratégico e o patolégico. O autor segue discorrendo sobre cada
um dos quatro estilos e conclui, reafirmando a necessidade de que o professor
conheca as estratégias de aprendizagem e de estudo utilizadas por seus
alunos, a fim de otimizar o processo educativo.

A relagcdo professor-aluno também ocupa posicdo de destaque na
literatura pesquisada. Nas obras de Cunha (1995); D’antolla (1992); Masetto
(1998); Pimenta e Anastasiou (2002); Veiga e Castanho (2000) e Zabalza
(2004) o tema é abordado no sentido de enfatizar a importéncia da dimensé&o
afetiva no processo ensino-aprendizagem. Estes autores conduzem o leitor a
percepgao da importancia desse aspecto para o sucesso deste processo, em
qualquer tempo e fase da vida do estudante.

A esse respeito, Cunha (1995, p. 69-70), referindo-se a sua pesquisa

sobre o bom professor, afirma:

(...) quando os alunos verbalizam o porqué da escolha do professor,
enfatizam os aspectos afetivos. Entre as expressées usadas estéo “é
amigo”, “compreensivo”, “é gente como a gente”’, “se preocupa
conosco”, “é disponivel mesmo fora da sala de aula”, “coloca-se na
posi¢do do aluno”, “é honesto nas observagdes”, “é justo “ etc. essas
expressdes evidenciam que a idéia de BOM PROFESSOR presente

hoje nos alunos de 2° e 3° graus passa, sem duvida, pela capacidade

que o professor tem de se mostrar préximo, do ponto de vista afetivo.

Outros aspectos relevantes sobre o processo ensino-aprendizagem no

contexto da educacdo superior que estdo presentes em boa parte da
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bibliografia pesquisada séo: o referencial tedrico fornecido sobre as diversas
teorias pedagdgicas; o pensamento pedagdgico, suas origens e seus fins; as
énfases dadas a um ou outro elemento do processo de ensino-aprendizagem e
as consequéncias disto para a educacao; os modelos de conduta profissional
que tém marcado a pratica pedagdgica dos professores universitarios até
entdo. Essas questdes sdo abordadas em maior ou menor profundidade em:
Berbel (1998); Bordenave e Pereira (1994); D’antolla (1992); Gil (1997);
Marques (1999); Masetto (2003a, 2003b); Pimenta e Anastasiou (2002);
Pimentel (1993); Scriptori (2004); Veiga e Castanho (2000); Vianna (1998) e
Zabalza (2004).

Historicos acerca da profissdo docente no Brasil podem ser encontrados
nas obras de Cunha (1995); Masetto (1998); Pimenta e Anastasiou (2002) e
Pimentel (1993).

Cunha (1995) deixa claro que o papel ou a fungdo docente é algo
variavel de acordo com valores e interesses que caracterizam uma
determinada sociedade num determinado momento histérico. A partir disso, a

autora afirma:

A sociedade contemporanea ja produziu a idéia do professor-
sacerdote, colocando a sua tarefa a nivel de missdo, semelhante ao
trabalho religioso. A mistificagdo do professor foi produto social e
interferiu no seu modo de ser e de agir. Evoluiu posteriormente a
idéia do professor como profissional liberal, privilegiando o seu saber
especifico (...) hoje, no Brasil, o professor tende a ser um trabalhador
assalariado que vende, normalmente ao Estado, o produto do seu
trabalho. (...) Nao podemos perder de vista que o mundo capitalista
tende a “comprar” a produgdo intelectual que Ihe interessa,
interferindo, desta forma, no perfil dos profissionais liberais, entre os
quais esta o professor. (CUNHA, 1995, p. 28).

Masetto (1998 p. 10-11) explica quem era, ou que perfil profissional

possuiam, os professores dos primeiros cursos universitarios brasileiros:

Inicialmente, pessoas formadas pelas universidades européias (...)
mas, logo depois, com o crescimento e a expansdo dos cursos
superiores, o corpo docente precisou ser ampliado com profissionais
das diferentes areas de conhecimento. Ou seja, 0s cursos superiores
ou faculdades procuravam profissionais renomados, com sucesso em
suas atividades profissionais e os convidavam a ensinar seus alunos
a serem tdo bons profissionais como eles. Até a década de 1970,
embora ja estivessem em funcionamento iniUmeras universidades
brasileiras e a pesquisa ja fosse um investimento em acgao,
praticamente exigia-se do candidato a professor de ensino superior o
bacharelado e o exercicio competente de sua profissdo. (...) Sé
recentemente os professores universitarios comecaram a se
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conscientizar de que a docéncia, como a pesquisa e 0 exercicio de
qualquer profissao, exige capacitagao propria e especifica.

Questdes referentes as caracteristicas ou competéncias pessoais e
profissionais do professor universitario, o perfil ou postura consequente ao
modelo, o enfoque ou concepgado epistemolégica norteadora, além de
tipologias docentes levantadas, inclusive, por alunos, também compdem a lista
de assuntos afetos ao tema do ensino-aprendizagem na universidade, nas
obras de Cunha (1995); Gil (1997); Marcondes (1998); Marques (1999);
Masetto (1992,1998 e 2003a); Pimenta e Anastasiou (2002) e Zabalza (2004).

Finalmente, no que respeita a analise da pratica docente, a partir da
percepcao dos alunos universitarios, menos obras sdo encontradas, deixando
transparecer a lacuna existente neste campo de pesquisa. Contudo, foi
possivel encontrar nas obras de Godoy (1992); Masetto (1992) e Zabalza
(2004) relatos e informagdes sobre essa tematica.

Masetto (1992) relata uma experiéncia na qual ministrou a disciplina de
Didatica no Curso de Licenciatura da Faculdade de Educacgao da Universidade
de Sao Paulo - FEUSP, onde buscou identificar as “condi¢des facilitadoras da
aprendizagem” sob a perspectiva dos alunos. Seis condigdes foram levantadas
pelos universitarios, entre elas a das “caracteristicas do professor”. Dentro

desta condigao facilitadora, nove aspectos, a saber, foram elencados:

- Coeréncia entre discurso e acao.

- Seguranca e abertura a critica e propostas dos alunos; capacidade de
dialogo.

- Preocupacdo com o aluno e seus interesses.

- Relacionamento pessoal e amigo.

- Competéncia.

- Capacidade didatica e flexibilidade.

- Incentivo a participagao, dinamismo, coordenagao.

- Clareza e objetividade na transmissao de informacgdes.

- Interesse, dedicagao, paixao pela acéo docente.

Segundo Masetto (1992), as condigbes indicadas pelos alunos, como

facilitadoras de aprendizagem, nada trazem de novidade, a n&o ser a
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percepcdao de que elementos fundamentais da teoria de aprendizagem
significativa ainda hoje continuam validos. A partir dessa constatac&o, o autor
levanta a seguinte questdo: Por que entdo os professores ndo aplicam esses
principios? Sera que os desconhecem?

Godoy (1992) é também uma autora que apresenta resultados de uma
pesquisa empreendida com o intuito de captar aspectos do processo ensino-
aprendizagem do ponto de vista do aluno universitario, analisando, mais
especificamente, suas preferéncias em termos de ensino. Para isso, num
capitulo sobre o ensino universitario e os fatores influentes em sala de aula sob
a otica do aluno, a autora justifica e expde a relevancia de se empreender

pesquisas com tal finalidade, afirmando que:

A escassez de pesquisas voltadas aos aspectos didaticos do 3° grau,
a necessidade de estudos que possibilitem um conhecimento mais
profundo da visdo que docentes e/ou discentes tém da sala de aula e
a possibilidade de aproveitamento dos resultados apresentados em
projetos de melhoria do ensino e capacitacdo docente, constituem
argumentos suficientes para justificar a realizagdo de uma pesquisa
que aborde a opinidao do aluno a respeito do que ocorre em sala de
aula. Sendo o aluno a razdo central da situacdo de ensino é
relevante a preocupacado sobre o que ele pensa acerca dos varios
aspectos que permeiam o seu processo de aprender. (GODOY, 1992,
p. 68).

De acordo com a autora, apds o tratamento dos dados, quinze fatores
foram obtidos, representando cada um uma dimensdo do ensino em sala de

aula. Sao eles:

- Técnicas de ensino.

- Ambiente socio-emocional.

- Material de apoio.

- Perguntas ao aluno.

- Avaliagao.

- Atencéao do aluno.

- Exposicao como forma fundamental de ensino.
- Diversificagéo versus rotina.

- Entusiasmo do professor.

- Elogio e encorajamento.

- Seriedade - humor.
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- Organizagao do conteudo.

- Questdes no trabalho em grupo.

E possivel notar similaridades entre dados da pesquisa que ora se
comenta e da pesquisa de que trata este trabalho, sobretudo pela possibilidade
de aproximagdes nas analises, ja que o que aparece em uma como resultado,
esta presente na outra na hipotese de que a percepcao das tarefas académicas
€ mediada pela agao docente e outros fatores, entre os quais os sécio-culturais
e subjetivos. Um aspecto que retrata essa similaridade entre as duas pesquisas
€ abordado por Godoy nos comentarios finais de seu capitulo e se refere as
dificuldades dos alunos com as tarefas académicas. A esse respeito, a autora

afirma que:

Segundo as respostas ao questionario utilizado nesta pesquisa, fica
evidenciada a dependéncia do aluno em relagao ao professor. Essa
dependéncia também se manifesta nas dificuldades dos alunos em
lidar com o texto escrito e sua incapacidade em proceder uma leitura
interpretativa e usar com eficiéncia o material bibliografico indicado
pelo professor. (...) Cumpre criar mecanismos que ajudem esses
estudantes no processo de superagdo de suas dificuldades.
(GODOQY, 1992, p. 85-86).

A partir do exposto, observa-se que na pesquisa realizada por Godoy, a
tematica das tarefas académicas também se faz presente, mas de um modo
diferente daquele abordado nesta pesquisa, ja que o aspecto evidenciado
respeita as dificuldades dos estudantes frente a sua realizacao.

Zabalza (2004), por sua vez, foi o unico autor localizado a abordar a
questdo das tarefas académicas na perspectiva da percepcdo que O0s
estudantes universitarios tém sobre ela. Para tanto, o autor dedica um capitulo
especifico aos alunos universitarios, no qual discute temas como o aprender na
universidade, os alunos como aprendizes e, ao discutir sobre os referenciais
cognitivos da aprendizagem, apresenta uma série de varidveis que elenca
como potencialmente influentes na aprendizagem destes alunos.

Como o objeto de estudo, percepcédo de tarefas académicas por alunos
universitarios, foi encontrado somente na obra de Zabalza (2004), nos
apoiaremos, predominantemente neste autor para tratar da problematica em

questao.
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Entre as variaveis apresentadas por Zabalza como interferentes no
processo de aprendizagem dos estudantes universitarios esta presente aquela
que constitui o foco principal desta pesquisa e que o autor denomina percepg¢do
que os estudantes tém da tarefa e dos processos instrutivos.

Apresentam-se, a seguir, todas as variaveis elencadas pelo autor e na
sequéncia tecem-se consideracbes especificas sobre cada uma delas,
deixando por ultimo aquela que se constitui o objeto de estudo desta pesquisa.

Assim, segundo afirma Zabalza (2004), a aprendizagem:

e Esta condicionada pelo conjunto de capacidades e habilidades que
os estudantes tém como equipamento pessoal e que langam mao
adequadamente como estratégia de uso.

e Depende da singular negociagdo de expectativas presentes entre
professores e alunos.

e Também sofre influéncia dos processos de atribuigdo.

e E afetada pela atencdo (ou envolvimento pessoal) do aluno em
relacéo as tarefas de aprendizagem.

e Se Vvé influenciada pelo feedback recebido nos processos de
aprendizagem.

e E produto da prética do aprendiz, do trabalho solicitado e das
condigdes para realiza-lo.

e Tem estreita relacdo com a percep¢cdo que os estudantes tém das

tarefas e dos processos instrutivos.

No que se refere a variavel intitulada capacidade e habilidades dos
alunos, Zabalza reconhece ndo serem as unicas, nem mesmo as mais
importantes, condicionantes da aprendizagem. O autor afirma, inclusive, que o
aprendizado dos alunos depende também das condigdes em que o processo
de aprendizado ocorre, da capacidade dos professores envolvidos, etc.

Fica claro, portanto, que para o autor o aprendizado dos alunos nao

depende apenas de caracteristicas suas, como esforco, motivagao,

inteligéncia, preparacdo com que chegam a universidade, etc, mas depende
também das circunstancias relacionadas ao aprendizado e, ainda, a

capacidade dos professores para ajuda-los. Nesse sentido, Zabalza (2004, p.
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197) afirma que “os alunos, assim como as instituicdes e os profissionais, sao
protagonistas, causa e condi¢ao da eficacia dos processos de aprendizagem.”

Outra variavel que afeta a aprendizagem dos alunos é, segundo
Zabalza, a negociacdo de expectativas presentes na relagcao professor-aluno.

No que se refere a essa variavel, o autor alerta para o risco de os
professores, que rotulam ou generalizam suas expectativas sobre os alunos,
entrarem num circulo vicioso de expectativas, esperando o minimo deles
porque os consideram pouco capazes e eles, cientes da baixa expectativa
neles depositada, corresponderem, ainda que de forma induzida, a “profecia”
feita pelo professor, apresentando baixo rendimento académico.

Influenciada ainda pelas variaveis processos de atribuicdo e atengéo
dispensada a tarefa, a aprendizagem efetiva, deve ser aquela capaz de levar
os estudantes a compreender que eles sao 0s principais responsaveis por seu
processo de aprendizagem e a atribuirem seu éxito ou seu fracasso mais ao
esforco empreendido na sua realizagdo do que as habilidades ou intervengdes
de outras pessoas, ou do acaso.

O feedback enquanto importante variavel, também relacionada a
aprendizagem, influencia cognitiva e emocionalmente os estudantes e seu
efeito, segundo Zabalza, sera tanto maior, quanto mais facilmente os alunos
o relacionarem aos seus meritos.

Ao abordar a variavel que diz respeito a pratica do aprendiz, do trabalho
solicitado e das condi¢cbes para realiza-lo, Zabalza aproxima-se bastante da
tbnica que abordara no tdpico seguinte, quando ira tratar da percepgédo de
tarefas, principal foco desta pesquisa. Contudo, neste ponto de sua exposicéao,
o autor discute trés aspectos que considera relacionados a pratica do aprendiz:
a instrugdo, o apoio e o repouso.

A instrucdo tem por funcdo esclarecer o que se pretende com a
atividade; e relaciona-se diretamente com a percepcdo do aluno sobre as
tarefas académicas propostas por seus professores.

Zabalza alerta para o fato de que os professores nao costumam ser
claros em relagcdo as instrugdes que fornecem aos seus alunos para a
execucdo das tarefas, o que transforma a pratica subsequente, numa

pratica cega ou obscura para os estudantes.
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Ainda, referindo-se a importancia de instrugdes suficientemente claras e
elucidativas, para que os alunos tenham melhores condigbes de desenvolver a

atividade proposta, o autor comenta:

Essa situacdo é muito freqliente na universidade. Depois de
explicada a atividade a ser desenvolvida, supde-se que todos
entenderam do que se trata. No entanto, a medida que vai passando
o tempo, é necessario repetir e explicar as instrugbes mais de uma
vez, porque alguns individuos ou grupos estao perdidos, sem saber o
que devem fazer. Apesar de tudo, quase sempre, ao final, ainda
restam alguns alunos que entregam seu trabalho com problemas
(“ndo sabiamos que se tratava disso...”). (ZABALZA, 2004, p. 201).

A partir dessa constatagdo o autor apresenta algumas técnicas que
podem ser utilizadas por professores, para a verificacdo da compreensdo
dos estudantes frente as instrugcdes fornecidas para a realizagcado das tarefas

de aprendizagem:

1) Repeticdo da instrugéo até que todos a tenham compreendido;

2) Técnica do espelho que consiste em solicitar a algum aluno que
explique do seu jeito o que deve ser feito;

3) Técnica da exemplificagdo na qual o professor esboga a atividade
solicitada aos alunos, ou mesmo, mostra uma atividade pronta e
semelhante que tenha sido realizada em outra ocasiao por ele mesmo

ou por alunos.

O segundo aspecto relacionado a pratica do aprendiz € o apoio
oferecido pelo professor, ao aluno.

O apoio consiste, segundo o autor, num suporte nem maior nem menor
do que o necessario para que o aluno desenvolva a atividade com autonomia.
Para ele, é habitual que professores desenvolvam atividades de aprendizagem
sem apoio algum que oriente o trabalho dos estudantes e que isso os perturba
muito, sobretudo, quando nunca fizeram algo similar ou ndo sabem como
poderiam enfrentar a tarefa com mais segurancga. Além disso, essa situagcao
acaba resultando na frustracdo dos professores que recebem, muitas vezes, de
seus alunos, copias literais dos livros ou da internet, o que prejudica
sobremaneira o resultado do trabalho e, em ultima analise, da propria

aprendizagem.
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O terceiro aspecto relacionado a pratica do estudante é o repouso, cujo
fator fundamental é o tempo.

De acordo com Zabalza (2004, p. 202) “qualquer aprendizagem
necessita de um processo demorado de sedimentagao” e prossegue afirmando
que a pressao existente para a rapida conclusdo dos programas e para que as
aprendizagens se estendam ao maximo, acaba por induzir os participantes do
processo ensino-aprendizagem a eliminar tudo o que possa parecer “perda de
tempo”. Deste modo, passa-se de uma aprendizagem para a outra, sem
desfruta-las e sem experimentar a satisfagao de ter aprendido algo novo.

Por fim, a ultima variavel influente na aprendizagem dos alunos é a
percepcdo que tém das tarefas e dos processos instrutivos para a sua
realizacao.

A esse respeito o autor afirma que “0 meio como os estudantes
concebem o trabalho e seu sentido ndo depende apenas deles; é de fato, o
resultado de uma acdo combinada entre a intervencdo do professor e as
capacidades e experiéncias prévias de aprendizagem dos alunos.” (ZABALZA
2004, p. 205).

Ao comentar uma pesquisa realizada por Anderson (1984), na qual
foram entrevistados alunos do Ensino Fundamental com vistas a obtencéo de
informagdes sobre sua compreensao acerca das tarefas de aprendizagem,
Zabalza sugere que as respostas obtidas por Anderson, ndo seriam tao
diferentes caso os entrevistados fossem alunos universitarios.

Na pesquisa de Anderson foi constatado que os alunos davam mais
importancia ao fato de acabarem a tarefas do que ao fato de fazé-la com
dedicacgao, sendo o objetivo fundamental para estes alunos, completar o que o
professor lhes pedia, mais do que compreendé-lo.

A sugestdo de Zabalza quanto a possivel proximidade de respostas de
alunos do ensino fundamental e da universidade, se deve a constatagao que
julga bastante comum no contexto universitario, e que se refere as perguntas
feitas pelos alunos quando lhes sdo propostas tarefas académicas: “Isto
sera cobrado na prova?”; “Quantas paginas o trabalho deve ter?”; “Qual a data
de entrega?”..

Ainda, com relacdo a pesquisa de Anderson, o autor destaca um
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aspecto relevante que concerne a verificagdo de diferengas, (em termos de
rendimento), nas concepgdes de tarefas, entre os bons e os maus alunos.

Acerca do exposto, comenta Zabalza (2004):

Isso nos leva a considerar que a percepgao dos alunos sobre o
trabalho a ser feito influi na forma de resolvé-lo; se é assim, é
evidente que nos professores, temos de dar uma atengéo especial a
forma como essa ‘percepgao’ se constréi, visando ‘otimizar as
condigdes de aprendizagem’ “. (ZABALZA, 2004, p. 205).

Ao valorizar essa importante dimensdo da aprendizagem que é a
percepcao das tarefas académicas pelos alunos, o autor destaca, também, o
papel do professor na definicdo do processo de aprendizagem, levando em
conta seu compromisso tanto com o ensino, quanto com a aprendizagem dos
alunos.

Outro fator a ser considerado, no que tange as condigdes de
aprendizagem dos alunos, sdo as estratégias ou estilos de aprendizagem
utilizados pelos estudantes, que devem ser conhecidos pelos professores a fim
de se ampliar as possibilidades de sucesso no processo ensino-aprendizagem

universitarios. Para Zabalza (2004) sao eles:

A) O estilo Superficial, no qual se processa a aprendizagem reprodutiva,
sem reflexdes, aprofundamentos ou estabelecimento de relagcbes
com outras areas, mas apenas com objetivos de alcangar, por
exemplo, boas notas.

B) O estilo Profundo, no qual os alunos langam mé&o de capacidades
cognitivas de alto nivel para aprender e, ao final do processo, podem
conseguir conferir uma légica pessoal ao que aprenderam.

C) O estilo Estratégico, no qual os alunos tém como objetivo principal
atingir o maior rendimento ou as mais altas posicbes académicas
para desfruta-las, sem preocupar-se com a qualidade de sua
aprendizagem. Amiude s&o bons estudantes e bons estrategistas,
contudo, frente a excessiva pressao, podem desestruturar-se e
incorrer em comportamentos patologicos como competitividade

exacerbada, estresse e ou ansiedade muito intensos, etc.

Finalizando, Zabalza afirma que, talvez, a principal aprendizagem e a
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mais duradoura que os alunos possam ter, ocorra quando tiverem claro, antes
de iniciar uma atividade, a diregdo a ser seguida e as razdes para isso; quando
tiverem consciéncia, enquanto a realizam, dos passos que serdao dados;
quando forem capazes, ao finalizar uma atividade, de descrever as decisdes
tomadas, as acgdes realizadas e avaliar a sua pertinéncia.

Pode-se notar, a partir do exposto, que Zabalza atribui a aprendizagem
uma natureza interacional, isto €, dependente de variaveis internas, mas
também externas ao individuo que aprende. O autor reconhece o processo de
aprendizagem humana como algo que extrapola e transcende ao subjetivo e ao
pessoal abarcando também o contexto das interagbes em que a aprendizagem
ocorre.

Renomado autor da Psicologia e da Educagao, Vygotsky, professor
soviético, fortemente influenciado pelo Materialismo Histérico fornece o
respaldo tedrico apropriado para a compreensdo do aspecto mediado do
processo de aprendizagem dos alunos.

Oliveira (1993, p. 26) define o conceito de mediacdo, presente na obra
de Vygotsky, como o “processo de intervengao de um elemento intermediario
numa relacao; a relacado deixa, entado, de ser direta e passa a ser mediada por
esse elemento”.

Como se trata aqui, da mediagdo docente ou pedagdgica, toma-se o
professor como este elemento intermediario que intervém na relagédo do aluno
como o conhecimento, tornando-a mediada por sua agao docente.

Masetto (2006, p. 144-145) afirma, sobre a mediagdo pedagogica, o

seguinte:

Por mediagdo pedagdgica entendemos a atitude, o comportamento
do professor que se coloca como um facilitador, incentivador ou
motivador da aprendizagem, que se apresenta com a disposi¢cao de
ser uma ponte entre o aprendiz e sua aprendizagem (...) E a forma de
se apresentar e tratar um conteudo ou tema que ajuda o aprendiz a
coletar informagoes, relaciona-las, organiza-las, manipula-las, discuti-
las, debaté-las com seus colegas, com o professor e com outras
pessoas (interaprendizagem), até chegar a produzir um conhecimento
que seja significativo para ele, conhecimento que se incorpore ao seu
mundo intelectual e vivencial, e que o ajude a compreender sua
realidade humana e social, e mesmo interferir nela.

Diante do exposto, constata-se que a mediagdo pedagdgica e a

aprendizagem sao promovidas pela inferagdo social existente entre os
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membros que compdem o processo de ensino-aprendizagem, isto &,
professores e alunos, sob as varias combinag¢des possiveis, professor-
aluno, professor-professor, aluno-aluno.

Vygotsky teve como problematica central o desenvolvimento das
fungdes psicologicas superiores através do processo de mediagdo. O
pesquisador desejava provar que o desenvolvimento psicolégico ou das
fungdes psicoldgicas superiores da mente humana, estava condicionado a um
processo socio-histérico. Acreditava, portanto, que a interagéo entre os sujeitos
de uma dada cultura constituisse condigao imprescindivel para a ocorréncia do
desenvolvimento. Dessa forma, € possivel perceber que, para Vygotsky, o
processo de desenvolvimento humano se da de “fora para dentro do individuo”,
do social para o individual.

E o processo pelo qual estas relagbes interpessoais ou sociais sao
reconstituidas pelo sujeito, num plano pessoal, é chamado internalizacdo. E
através da internalizagdo que se desenvolve o que Vygotsky denominou
funcbes superiores da mente. A formacao dos conhecimentos, por exemplo,
pode ser interpretada como uma internalizagdo dos instrumentos e signos
culturais. Castorina et. al. (1996);

Sobre o processo de internalizagdo, Rocha (1994), afirma que:

No jogo das interrelagdes, o sujeito gradualmente incorpora, como
seus, 0s recursos usados por sua cultura; internalizando-os, modifica
seus processos psicologicos, podendo estrutura-los de maneira
qualitativamente diferente. Os instrumentos e a palavra, que operam
nas relagdes interpessoais, passam a ser dominados e manejados
pelo sujeito de forma mais e mais independente, adquirindo a
capacidade de regular seu préprio comportamento e seus proprios
processos psicolégicos. (ROCHA, 1994, p.19).

Assim, na concepgdo Vygotskyana, a aprendizagem, dada pela
interag&o social - que possibilita ao sujeito a internalizagdo da cultura - e pela
mediagdo pedagdgica, precede o desenvolvimento psicolégico do individuo,
inclusive preparando-o e capacitando-o para este desenvolvimento.

Neste ponto, cabe apresentar outro conceito da teoria socio-historica,
indispensavel para a compreensao da natureza social da aprendizagem e do
desenvolvimento humanos, qual seja, o conceito de Zona de Desenvolvimento
Proximal.

Vygotsky (1994, p.112) assim a define:
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Ela é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se
costuma determinar através da solugdo independente de problemas,
e 0 nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da
solugdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em
colaboragédo com companheiros mais capazes.

Segundo Rocha (1994):

O conceito de zona de desenvolvimento proximal se refere a fungdes
psicologicas emergentes, a tudo que o sujeito ainda ndo é capaz de
dominar sozinho, mas é capaz de fazé-lo quando alguém mais
experiente toma parte em sua atividade, através destas experiéncias
compartilhadas, o sujeito se tornard competente para efetuar de
modo independente, aquilo para o que, anteriormente, precisava de
ajuda. As relagdes entre aprendizagem e desenvolvimento
entendidas nesta perspectiva sdo complexas e se estabelecem sobre
uma base dialética em que aprendizagem gera desenvolvimento, que
por sua vez permite aprendizagens novas diferenciadas.

Dito de outra forma, a ZDP é um campo psicologico do sujeito aprendiz
no qual se torna condicao indispensavel a mediacdo de outra pessoa, melhor
qualificada, para que se efetive a aprendizagem. Dai a importancia da
mediacdo pedagodgica na aprendizagem dos alunos de qualquer nivel de
ensino, pois como destaca Rocha (1994) as mediagbes pedagogicas tém uma
orientacdo deliberada e explicita no sentido da aquisicdo de conhecimentos
sistematizados pelo sujeito e de transformagbes de seus processos
psicoldgicos.

Ap6s esta breve explanacdo, buscou-se fundamentar a teoria da
aprendizagem humana, proposta por Vygotsky, situando-a como um referencial
norteador de praticas educacionais mais conscientes dos papéis a serem
desempenhados pelos elementos envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem, onde quer que ele ocorra.

Quanto aos artigos de periédicos sobre o tema do ensino e da
aprendizagem na universidade, estes serdao apresentados a partir de algumas
regularidades verificadas em seus conteudos.

Como artigos que apresentam uma visdo analitica da pratica e do
comportamento docente, desenvolvendo, inclusive, tipologias docentes, a partir
da perspectiva dos alunos universitarios, pode-se citar: (SILVA e RUFFINO,
1999; ROZENDO et. al., 1999 e REGO, 2001a).

Nestes trés artigos, fica bastante evidente o fato de que os alunos, ao
contrario do que se poderia imaginar, julgam como bons professores, néo

aqueles simplesmente simpaticos, tampouco, aqueles que se caracterizam
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apenas como especialistas em seu campo de conhecimento, mas aqueles cuja
pratica revela o dominio dessas varias qualidades profissionais e pessoais.
Desse modo, os universitarios demonstram adequada capacidade para
distinguir entre um “tipo” de professor e outro.

A esse respeito Rego (2001a), pesquisador portugués do ensino

superior, conclui a pesquisa que originou seu artigo, afirmando que:

Os elementos empiricos evidenciados revelam que a exceléncia
docente universitaria implica que os professores promovam a
participacdo dos alunos, confiram as aulas um pendor pratico, sejam
conscienciosos na preparagao e organizacao das licbes, e adoptem
condutas cordiais e corteses. Nao basta ser consciencioso, nem é
suficiente ser simpatico/cortés: é necessario conciliar as quatro
categorias de cidadania. Estas concepgbes séo perfilhadas pelos
professores e diplomados, mas também pelos estudantes. (REGO
2001a, p. 187).

Rego (2001b), ainda vai além disto, analisando a pratica docente quanto
ao aspecto da eficacia comunicacional do professor universitario, sob a
perspectiva dos alunos de graduacao.

Assim como na literatura revisada, a questdo da formagdo pedagodgica
dos professores universitarios esteve presente, nos artigos de autores como
Rozendo et. al. (1999) e Silva e Ruffino (1999), também foi possivel encontrar a
abordagem.

Rozendo et. al. (1999), alertam, apoiando a necessidade da formagao
pedagogica para os docentes universitarios e criticando sua auséncia, para o
que pode ser um grande equivoco ao Se pensar O pProcesso ensino-

aprendizagem na educagao superior.

O pressuposto dessa situacdo € de que ‘basta conhecer bem o
assunto, para ser professor', como muitas vezes ouvimos na
Universidade; subjacente a tal afirmacdo, estd a suposi¢cdo de que,
para O ensino superior, 0 mais importante € o dominio dos
conhecimentos referentes a sua area de atuagéo: a formacao didatica
nao seria tdo necessaria, porque os alunos universitarios — por serem
adultos, por se submeterem a rigorosa selegdo, e por estarem
motivados pela profissionalizagdo ao final do curso — estariam, ‘a
priori’, preparados para aprender sozinhos. (ROZENDO et. al. 1999,
p. 03).

O exposto ratifica a necessidade e a importancia de conhecer melhor o
aluno universitario em suas caracteristicas de aprendizagem e em seus modos

de construir o conhecimento, a fim de se efetivar uma melhora na qualidade do
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ensino oferecido nas universidades, visando a formacdo de profissionais
bem qualificados, num amplo sentido.

Silva e Ruffino (1999), que buscam identificar, através da percepgéo dos
alunos, as abordagens metodoldgicas utilizadas por professores do curso de
enfermagem de uma Universidade Federal, compartilham a crenga de Rozendo
et. al. (1999) sobre a formagao pedagodgica para docentes universitarios,

afirmando que:

Atuar em educagdo necessita conhecimento das diferentes
abordagens de ensino ou tendéncias pedagogicas, que podem
nortear a pratica docente, sabendo que as mesmas refletem o carater
ideoldgico que perpassa o sistema educacional de contextos
determinados. E necessario que os educadores, através da
consciéncia critica, reavaliem os modelos educacionais e analisem as
influéncias exercidas por eles na sua pratica educativa (SILVA e
RUFFINO, 1999, p.02).

Artigos como os de Machado (2000) e Oliveira e Santos (2005) buscam
relacionar a capacidade de aprendizagem do estudante universitario ao
desenvolvimento de outras capacidades, quais sejam, as de produgido de
textos na universidade e as de compreensao de leitura, também no contexto da
graduagao.

No que tange aos habitos de estudo ou técnicas que auxiliem
diretamente os alunos universitarios em sua performance académica, sao
encontradas orientagdes no artigo de Di Doménico e Cassetari (2002).

Finalmente, um ultimo artigo que traz relagdo com o processo ensino-
aprendizagem, porém em outro nivel do ensino, € o de Moreira e Borges
(2006). Este artigo foi incluido nesta selecdo, por ser uma das unicas
pesquisas encontradas, a guardar algumas semelhangas com a pesquisa que
embasa este trabalho. Embora o contexto de sua pesquisa seja o do ensino
meédio, e seus objetivos difiram desta pesquisa, Moreira e Borges trazem para o
didlogo uma outra pesquisa, realizada por Sa e Borges (2001) que
investigaram a compreensao que os alunos expressam dos objetivos de uma
atividade pratica em um ambiente de experimentacéo.

Sendo este objetivo de pesquisa, semelhante aos nossos, considerou-se
pertinente, expor um importante dado obtido nesta pesquisa.

Assim, Moreira e Borges (2006) relatam que, na pesquisa realizada por

de Sa e Borges (2001), foi verificado que:
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a maior parte dos alunos nao apreende os objetivos propostos pelo
professor no inicio da atividade. Na medida em que o professor
interage com os alunos, tendo clareza dos objetivos que quer atingir e
fazendo as abordagens de forma adequada, estes, que néo
demonstraram compreensao dos objetivos no inicio da atividade, n&o
apenas realizam essa compreensao como dao indicadores de que o0s
objetivos propostos foram alcangados. (MOREIRA e BORGES, 2006,
p. 15).

Este dado impde-nos a necessidade de considera-lo por ocasidao das
andlises de dados de nossa pesquisa, sobretudo, porque apos a leitura das
consideragdes finais do artigo de Moreira e Borges (2006), foi possivel notar,
que a partir deste dado, presente em pesquisa que ndo a sua, os autores
passaram a relativizar alguns resultados de sua prépria pesquisa. Isto denotou
a relevancia de se proceder uma busca na area de conhecimento que se
deseja pesquisar, afim de nao incorrer em radicalizagbes, em polémicas
Obvias, em discussdes ja esgotadas, ou em posturas muito tendenciosas.

Neste capitulo apresentou-se, portanto, uma breve revisdo de literatura
acerca dos elementos do processo ensino-aprendizagem no contexto
universitario.

A seguir, sera apresentada a trajetéria metodoldgica para a realizagao

da pesquisa que subsidia este trabalho.
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CAPITULO Il

TRAJETORIA METODOLOGICA DA PESQUISA

Com o objetivo de construir e produzir conhecimentos sobre o tema da
percepcao de atividades académicas por estudantes universitarios, esta
pesquisa é de carater qualitativo.

A pesquisa qualitativa & descritiva e interessa-se mais pelo processo
(como) do que pelo resultado (porque), supondo sempre uma preocupagao do
pesquisador com o campo dos significados. Para Bogdan e Biklen (1994,
p.50):

Para um investigador qualitativo que planeie elaborar uma teoria
sobre o seu objeto de estudo, a diregdo desta s6 se comeca a
estabelecer apos a recolha dos dados e o passar de tempo com os
sujeitos. (...) O processo de andlise dos dados € como um funil: as

coisas estdo abertas de inicio (ou no topo) e vao-se tornando mais
fechadas e especificas no extremo.

Ainda sobre a pesquisa qualitativa, Chizzotti (2006, p. 28), afirma que:

A pesquisa qualitativa recobre, hoje, um campo transdisciplinar,
envolvendo as ciéncias humanas e sociais, assumindo tradigées ou
multiparadigmas de analise, derivados do positivismo, da
fenomenologia, da hermenéutica, do marxismo, da teoria critica e do
construtivismo e, adotando multimétodos de investigagdo para o
estudo de um fenémeno situado no local em que ocorre, e, enfim,
procurando tanto encontrar o sentido desse fendmeno quanto
interpretar os significados que as pessoas dao a eles.

Como “na investigacédo qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente
natural, constituindo o investigador o instrumento principal” (BOGDAN e
BIKLEN:1994, p.47), realizou-se uma imersao cotidiana da pesquisadora, no
contexto das classes observadas, visando o estreitamento de relacbes com ao
alunos/sujeitos e com os professores. Essa imersao durou um semestre letivo,
mais precisamente, o segundo semestre do ano de 2006, sendo que no Curso
de Licenciatura em Fisica foram realizadas 35 observacdes em sala de aula e,

no Curso de Licenciatura em Pedagogia 16 observagdes.
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3.1 O campo de pesquisa e os sujeitos participantes

Para a definicdo do campo e dos sujeitos de pesquisa, considerou-se o
pressuposto de que o sucesso e o fracasso académicos estdo relacionados,
entre outros fatores, com a percepc¢ao que os estudantes universitarios tém das
atividades académicas solicitadas pelos seus professores no interior do
processo ensino-aprendizagem. Embora, seja reconhecido que a percepgao
das tarefas nao constitui o unico fator incidente sobre o éxito ou n&o-éxito dos
académicos, situando-se em meio a um conjunto mais complexo de elementos,
tomou-se por fundamento a idéia de que uma boa percep¢ao dos estudantes
frente ao processo de ensino é condigdo necessaria, ainda que insuficiente,
para a aprendizagem dos conteudos ensinados em determinado curso.

Assim, a amostra populacional da pesquisa foi definida apdés um
exaustivo? levantamento de dados realizado junto 8 PROGRAD — Pré Reitoria
de Graduacédo da Universidade Estadual de Ponta Grossa - UEPG, para a
obtencdo dos indices de aprovacao/reprovacao dos alunos matriculados nos
Cursos de Licenciatura ofertados pela Universidade.

Apos o levantamento de dados de todos os Cursos de Licenciatura,
chegou-se ao Curso de Licenciatura em Fisica - noturno como o responsavel
pelo mais alto indice de reprovagao e, ao Curso de Licenciatura em Pedagogia
— noturno como aquele responsavel pelo mais alto indice de aprovacédo dos
alunos. Sendo assim, estes dois Cursos, caracterizaram-se como 0 campo
desta pesquisa. *

A escolha das turmas e disciplinas a serem observadas, se deu a partir
de solicitagao feita as coordenadoras de ambos os Cursos, da obtencédo dos
horarios de aulas e posterior organizagado de datas, locais e horarios, de modo
que as observacdes pudessem ser realizadas em diversas séries, disciplinas e
com professores diferentes, aos quais também foi solicitada autorizacéo para a

realizacdo da observagao.

2 Como a PROGRAD n3o dispunha de dados sistematizados sobre os indices de

aprovacgao/reprovagao dos alunos, coube a pesquisadora realizar essa sistematizagao, através
de um processo manual de conferéncia e contagem aluno a aluno de todas as séries e turmas
dos quinze Cursos de Licenciatura oferecidos pela Universidade. Esse processo consumiu,
aproximadamente, um semestre letivo de trabalho.

* Vide no anexo A o quadro com os indices de aprovacdo/reprovacéo de todos os Cursos de
Licenciaturas ofertados pela Universidade.
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Os sujeitos foram escolhidos aleatoriamente entre os académicos que
frequentavam pelo menos uma das disciplinas observadas e na medida em que
estes aceitaram ser entrevistados, apés o convite da pesquisadora.

Assim, a populacao desta pesquisa foi composta por 11 sujeitos, sendo
06 alunos do Curso de Licenciatura em Fisica e 05 do Curso de Licenciatura
em Pedagogia noturnos da UEPG.

O modo mais detalhado como os sujeitos desta pesquisa estédo

distribuidos pode ser verificado nos quadros abaixo:

CURSO DE LICENCIATURA EM FISICA TOTAL
Instrumentagao Fisica
Fisica Fisica
DISCIPLINA para o Ensino Experimental 04
Geral | Computacional
de Fisica |
SERIE EM QUE
i 3° ano 1° ano 2° ano 1° ano
E MINISTRADA
ALUNOS
ENTREVISTA- | AF1 e AF2 |AF4e AF 6 AF3 AF5 06
DOS

QUADRO 1 — Distribuicdo dos sujeitos pesquisados no Curso de Licenciatura
em Fisica.
Fonte: Material da coleta de dados da pesquisadora.

CURSO DE LICENCIATURA EM PEDAGOGIA TOTAL
DISCIPLINA Sociologia Geral FTM Matematica 02
SERIE EM QUE
i 2° ano 3° ano
E MINISTRADA
ALUNOS
ENTREVISTA- AP3 AP4 e AP5 AP1 AP2 05
DOS

QUADRO 2 - Distribuicao dos sujeitos pesquisados no Curso de Licenciatura
em Pedagogia.
Fonte: Material da coleta de dados da pesquisadora.

No Capitulo IV, onde sdo expressas analises dos resultados de

pesquisa, 0s sujeitos aparecem representados através de numeros que se
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seguem a abreviatura “AF” — Aluno de Fisica ou “AP”- Aluno de Pedagogia.
Assim, tem-se AF1, AF2, AF3, AF4, AF5 e AF6, para o Curso de Licenciatura
em Fisica e AP1, AP2, AP3, AP4 e AP5, para o Curso de Licenciatura em
Pedagogia.

A seguir sera apresentada uma breve caracterizagdo dos sujeitos de
pesquisa, lembrando que os dados foram recolhidos durante o segundo
semestre letivo do ano de 2006.

AF1 tem 21 anos, € do sexo masculino, solteiro, trabalha em emprego
nao relacionado ao Curso de Licenciatura em Fisica e é aluno regularmente
matriculado no 3° ano — noturno.

AF2 tem 22 anos, € do sexo masculino, solteiro, no momento nao
trabalha, mas afirma ter trabalhado durante todo o Curso. E aluno regularmente
matriculado no 3° ano — noturno do Curso de Licenciatura em Fisica da UEPG.

AF3 tem 19 anos, € do sexo masculino, solteiro, faz estagio
administrativo no proprio Departamento do curso de Fisica da UEPG e é aluno
regular do 2° ano — noturno do Curso de Licenciatura em Fisica da UEPG.

AF4 tem 18 anos, € do sexo masculino, solteiro, faz outra faculdade na
area de exatas, no periodo da manha e € aluno do 1° ano do Curso de
Licenciatura em Fisica — noturno da UEPG.

AF5 tem 26 anos, € do sexo feminino, € casada, tem filhos, mora em
outra cidade e trabalha em emprego que n&o se relaciona com o Curso. E
aluna regular do segundo ano da Licenciatura em Fisica - noturno, mas faz a
disciplina pela qual foi convidada a participar como sujeito de pesquisa,
pela segunda vez, por motivo de reprovagao nesta disciplina, no primeiro ano.

AF6 tem 18 anos, é do sexo feminino, solteira, mora em outra cidade e
trabalha em emprego que ndo se relaciona com a faculdade. E aluna
regularmente matriculada no 1° ano — noturno de Licenciatura em Fisica.

AP1 tem 22 anos, € do sexo feminino, solteira e faz estagio em area
n&o relacionada ao Curso de Licenciatura em Pedagogia. E aluna regularmente
matriculada no 3° ano — noturno do Curso.

AP2 tem 35 anos, é do sexo feminino, casada, tem filhos e trabalha ha
dezesseis anos como professora do Ensino Fundamental. E aluna regular do

3° ano — noturno do Curso de Licenciatura em Pedagogia da UEPG.
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AP3 tem 40 anos, é do sexo feminino, casada, tem filhos e ndo exerce
atividade profissional. E aluna do 2° ano — noturno do Curso de Pedagogia da
UEPG.

AP4 tem 19 anos, é do sexo feminino, solteira e trabalha como
professora do Ensino Fundamental. E aluna regular do 2° ano — noturno do
Curso.

APS tem 19 anos, é do sexo masculino, solteiro, ndo exerce atividade
profissional e é aluno regular do 2° ano — noturno de Licenciatura em

Pedagogia.

3.2 O processo de coleta de dados

As estratégias de coleta de dados adotadas na pesquisa de campo
foram observagdes em sala de aula com a realizagdo posterior de entrevistas
semi-estruturadas com os académicos.

De acordo com Vianna (2003, p.15):

A observagéo, especialmente a observacao direta, como metodologia
de levantamento de dados, é mais valiosa do que outros meios de
captagcdo de dados, como, por exemplo, o survey (técnica de
levantamento de dados que apresenta perguntas ou questdes a uma
amostra de sujeitos, em determinado momento), a entrevista e o
questionario, quando usados isoladamente.

Sobre a entrevista semi-estruturada, Trivifios (1987, p. 146) afirma que
ela “parte de questionamentos basicos, apoiados em hipoteses, que interessam
a pesquisa, e, em seguida, oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de
novas hipéteses que vao surgindo a medida que se recebem as respostas do
informante.”

Bogdan e Biklen (1994, p. 134-135) também abordam as entrevistas

como estratégias para a coleta de dados. Os autores explicam que:

As entrevistas qualitativas variam quanto ao grau de estruturagéo.
Algumas, embora relativamente abertas, centram-se em tdpicos
determinados ou podem ser guiadas por questdes gerais (Merton e
Kendall, 1946). Mesmo quando se utiliza um guido, as entrevistas
qualitativas oferecem ao entrevistador uma amplitude de temas
consideravel, que |he permite levantar uma série de topicos e
oferecem ao sujeito a oportunidade de moldar o seu conteudo.
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Para o registro das observagdes utilizou-se um diario de apontamentos
e, para as entrevistas semi-estruturadas com os alunos, foi montado um
roteiro-base ou guido, nos termos de Bogdan e Biklen, constando de seis

questdes norteadoras, conforme se observa no anexo B.
3.3 Os procedimentos para a analise dos dados

Para o processo de analise dos dados, as entrevistas gravadas e
transcritas foram alocadas numa espécie de tabela organizada com duas
colunas: a primeira contendo a transcrigdo feita e a segunda, paralela,
reservada as anotacdes da pesquisadora, no momento em que transcrevia as
gravagOes, para registrar dados relevantes como entonagdes de voz,
expressodes faciais e posturas corporais manifestas durante a entrevista, bem
como outras impressdes captadas no momento da fala dos sujeitos.

ApoOs repetidas leituras das transcrigdes, foram levantados os
aspectos significativos e ou reincidentes das falas dos sujeitos, os quais foram
agrupados e analisados, em relagdo aos objetivos, as questdes de pesquisa e
ao referencial tedrico utilizado.

O referencial metodolégico que direcionou o olhar aos dados de

pesquisa foi o Paradigma Indiciario.

3.3.1 Sustentando o uso do Paradigma Indiciario na analise dos dados de

pesquisa

Apoiado em raizes muito antigas, que remontam as experiéncias dos
cacadores de culturas ainda pré-letradas, na busca por pistas e rastros que
dessem conta de suas cacas e, reforcado pela semidtica®, emerge, segundo
Ginszburg (1989), no final do século XIX um modelo epistemiolégico ou
paradigma de investigacdo baseado em indicios, pistas, sinais geralmente
discretos ou mesmo imperceptiveis para a maioria das pessoas. Por esse

motivo, convencionou-se chama-lo de Paradigma Indiciario.

4 (gr. Semeiotike). O mesmo que semiologia. Arte de dirigir manobras militares, por meio de sinais, em
vez da voz. Semiologia ( gr. Semeion, sinal, e logos, tratado). Parte da medicina, que trata dos sinais ou
sintomas das doengas. (Diciondario Pratico ilustrado, 1960).
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Ginzburg afirma que a investigagdo com base em indicios foi utilizada
por representantes relevantes, tanto no meio cientifico, quanto no meio literario
e artistico do final do século IXX.

Explica o autor que Sigmund Freud, o “pai da Psicanalise”, Sherlock
Holmes, o famoso detetive da ficgado, personagem de Arthur Conan Doyle e
Giovanni Morelli, um polémico historiador de arte, famoso pelo método utilizado
nas atribui¢des de quadros antigos em museus da Europa, utilizaram, cada um
a seu modo, métodos de investigacao e analise de dados pertinentes ao
Paradigma Indiciario.

Freud o teria utilizado na medida em que, através de sinfomas
frequentemente considerados sem importancia, tecia relagdes para acessar
e compreender quadros complexos da psique humana.

A esse respeito, Ginzburg aponta uma semelhangca, mas ndo uma

coincidéncia, no fato de Freud ter reconhecido o método Morelliano como:

um método interpretativo centrado sobre residuos, sobre dados
marginais, considerados reveladores. Desse modo, pormenores
normalmente considerados sem importancia, ou até triviais, ‘baixos’,
forneciam a chave para aceder aos produtos mais elevados do
espirito humano. (GINZBURG, 1989, p. 149).

Assim, Ginzburg sugere, ter havido uma certa influéncia do Método
Morelliano sobre o Método Psicanalitico de analise dos dados.

De modo semelhante, Sherlock Holmes, habil investigador da ficgao,
criado por Doyle, elucidava seus casos baseando-se em indicios muito sutis,
perceptiveis apenas aqueles extremamente atentos, sensiveis e perspicazes.
Na literatura, foi essa habilidade que rendeu fama a Holmes tornando-o um
detetive muito requisitado para a conducao de casos de dificil conclusao.

Morelli, o polémico historiador de arte, mencionado por Ginzburg (1989),
apegava-se aos detalhes dos signos pictoricos dos quadros que analisava,
para identificar a sua autoria, valorizando as minuciosidades presentes nas
obras, ao invés das qualidades mais sobressalentes.

Sobre a importancia da atencdo aos detalhes para uma eficiente
atribuicdo de autoria aos quadros que analisava, Ginzburg diz que Morelli
afirmava o seguinte:

(...) é preciso ndo se basear, como normalmente se faz, em

caracteristicas mais vistosas, portanto mais facilmente imitaveis dos
quadros: os olhos erguidos para o céu dos personagens de Perugino,
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o sorriso dos de Leonardo, e assim por diante. Pelo contrario, é
necessario examinar os pormenores mais negligenciaveis, € menos
influenciados pelas caracteristicas da escola a que o pintor pertencia.
(GINZBURG, 1989, p. 144).

A pluralidade de usos do Paradigma Indiciario revelada por Ginzburg
(1989) permite reconhecé-lo como um método polivalente de investigacéo e
analise de dados, sobretudo nas Ciéncias Humanas em que a complexidade é
inerente e os fatos ou estatisticas nem sempre falam por si, havendo a
necessidade de interpreta-los a partir de raciocinios baseados em sintomas,
indicios ou signos pictéricos. E assim geralmente o sao os fatos e as relagdes
estabelecidas nas Ciéncias Humanas, nas quais a realidade n&o € linear e os
fendmenos, representagdes, pensamentos e agdes das pessoas nao se dao
numa relagdo de causalidade pura e simples havendo antes, diversos e
complexos fatores, incluidos ai os sécio-culturais, interferindo no modo com as
relagdes ocorrem.

Ginzburg (1989, p. 152) explica que o Paradigma Indiciario decorre de
um saber de tipo venatério®, que se caracteriza pela “capacidade de, a
partir de dados aparentemente negligenciaveis, remontar a uma realidade
complexa nao experimentavel diretamente.”

Disso pode-se extrair a conveniéncia da escolha do Paradigma Indiciario
para efetuar a analise dos dados desta pesquisa, visto que o objeto em estudo
diz respeito a percep¢cdo de alunos quanto as tarefas académicas propostas
por seus professores. E evidente que esta pesquisa envolve relagdes humanas
de ensino-aprendizagem, de trabalho e pessoais, de afetividade, de confianga,
de expectativas, etc e, desse modo, “complexas e nao experimentaveis
diretamente” pelo observador, mas carentes de uma interpretacdo légica e
coerente a ser demonstrada por meio de uma narrativa minuciosa e
consistente.

Tal narrativa sera construida a partir dos indicios e nexos captados pela
pesquisadora, nas verbalizagdes dos alunos, enquanto comentam as questdes
especificas acerca da percepcao que tém das tarefas solicitadas, da pratica do
professor etc. Essa narrativa deve ser capaz de conferir sentido e fidedignidade
ao trabalho mental de construcao feito pela pesquisadora, sobre a problematica

em questao.

> (lat. Venatoriu). Relativo a caga. Arte venatoria, arte de cagar. (Dicionario Pratico Ilustrado, 1960).
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Cumpre mencionar que a percepg¢do neste trabalho € entendida como
fendbmeno mediado pela cultura que esta representada pelo professor e o
processo concreto de interacdo que estabelece com os seus alunos. Sendo
assim, a mediagéo é entendida como um fendmeno interpessoal, social-cultural
e, portanto, um processo que confere certas caracteristicas a triade professor-
aluno-conhecimento também se da através dessa interacéo.

Pesquisadores como Goées (2000); Freire e Araujo (2001); Larocca
(2002); Wisnivesky (2003) e Araujo (2006); com base em Ginzburg (1989)
utiizaram o Paradigma Indiciario em suas produgcbes académicas,
demonstrando a adequagdo, conveniéncia e vantagens desse meétodo de
analise no estudo de fenbmenos tipicos das Ciéncias Humanas e Sociais.

Godes (2000) em um artigo que trata da analise microgenética enquanto
modalidade de analise metodoldgica inscrita numa interpretagdo historico-
cultural e semiotica dos processos humanos, se utiliza do Paradigma Indiciario,
como mais uma possibilidade de analise microgenética que difere de outras
formas de analise de micro eventos, por forca de seus aportes tedricos,

destacando:

o (...) carater promissor de tais tendéncias (entre elas o Paradigma
Indiciario) para a investigacdo da constituicdo do sujeito, pois elas
permitem adensar o estudo dos processos intersubjetivos e
expandem as possibilidades de vincular minucias e indicios
de episddios especificos a condigbes macrossociais, relativas as
pratica sociais. (GOES, 2000, p. 9).

No artigo de Freire e Araujo (2001), dois modelos conceituais atraves
doa quais os cientistas da informagao podem tecer suas abordagens sobre a
problematica da informagcdo sao apresentados. O Paradigma Indiciario

aparece como um desses modelos e as autoras defendem o seu uso

declarando que:

o paradigma indiciario poderia revelar a subjetividade presente na
visdo do observador que investiga a realidade humana, tornando-se
um dos caminhos através do qual o mistério da unicidade subjacente
a diversidade existente no mundo, objeto de todo conhecimento, pode
adquirir um sentido. (...) o método dos indicios pode se constituir num
dos fios do urdimento dos tapetes tecidos no tear interdisciplinar da
ciéncia da informacgao. (FREIRE e ARAUJO, 2001, p. 6).

Larocca (2002) utilizou-se de uma “abordagem indiciaria” na analise de
dados da pesquisa que originou a sua Tese de Doutorado, a qual buscou
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analisar a relagao entre Psicologia e Pratica Pedagdgica, a partir do processo

reflexivo de uma professora sobre suas agoes. Para a autora:

A analise indiciaria valoriza componentes de singularidade e de
detalhes secundarios situados muitas vezes na aparéncia das coisas.
O objetivo é reconhecer e remontar uma realidade estabelecendo
elos conectivos (...) A totalidade é resgatada, pouco a pouco,
estabelecendo-se uma conexdo narrativa e o carater seméantico do
todo. (...) Através dela (abordagem indiciaria) acreditamos
restabelecer o funcionamento da Psicologia na pratica e na reflexdo
pedagdgica da professora Gil. (LAROCCA, 2002, p. 83-84).

Wisnivesky (2003) por sua vez, fundamenta sua opcao pelo uso do
Paradigma Indiciario na Dissertacdo de Mestrado que realizou sobre a

articulagao entre a Psicologia e a formacao docente, afirmando que:

O método escolhido para direcionar nosso olhar sobre o material
coletado fundamenta-se no Paradigma Indiciario de analise que se
refere a uma proposta metodoldgica para as Ciéncias Humanas (...)
Fundamenta-se na idéia da linguagem como elemento vivo que
permite analisar e compreender o real, reconhece a pluralidade de
sentidos que podem ser atribuidos ao real e a possibilidade de ir além
do que esta exposto. Essa concepgéo (...) assume um compromisso
com o que ndo é oficialmente dito — mas sempre argumentando pelo
dito — buscando o n&o 6bvio. (WISNIVESKY, 2003, p. 58-59).

Finalmente Araujo (2006, p.12-13), pesquisadora da area da Ciéncia da
Informacao, propde a utilizagdo do Paradigma Indiciario como uma outra opgéo
tedrica e metodologica para uma espistemologia da Ciéncia da Informacao,

justificando sua proposta da seguinte maneira:

Aqui cabe, de forma perfeita, o paradigma indiciario, como uma
ferramenta preciosa que nos remete a cultura humana e nos faz
retornar mais completos para a tarefa de interpretar e responder as
questbes colocadas pelo objeto/questdes de estudo, que em sua
esséncia é totalmente humano.

Mediante o exposto, ao buscar a presenca do Paradigma Indiciario no
referencial tedrico ou metodologico de produgdes cientificas, péde-se verificar
tanto a escassez, quanto a atualidade dos trabalhos realizados. Porém, é
preciso destacar que em todos eles encontram-se palavras de incentivo ao seu
uso, sobretudo nas Ciéncias Humanas.

Em uma passagem de seu texto, Ginzburg, aborda a postura defensiva
do paradigma que denomina galileano frente ao paradigma indiciario ou

semidtico através da seguinte afirmacéao:



59

Ora, é claro que o grupo de disciplinas que chamamos indiciarias
(incluida a medicina) ndo entra absolutamente nos critérios de
cientificidade deduziveis do paradigma galileano. Trata-se, de fato, de
disciplinas eminentemente qualitativas, que tém por objeto casos,
situagdes e documentos individuais (...) A ciéncia galileana tinha uma
natureza totalmente diversa, que poderia adotar o lema escolastico
individuum est ineffabile, do que € individual ndo se pode falar. O
emprego da matematica e o método experimental, de fato,
implicavam respectivamente a quantificacdo e a repetibilidade dos
fendbmenos, enquanto a perspectiva individualizante excluia por
definicdo a segunda, e admitia a primeira apenas em fungdes
auxiliares. (GINZBURG, 1989, p. 156).

E possivel observar que através dessa afirmacdo Ginzburg revela ao
leitor o que poderia constituir o principal obstaculo ao uso do Paradigma
Indiciario como método cientifico, ndo fosse a contundente explicagdo que
segue tecendo sobre o fato de que as Ciéncias Humanas néo precisam se
apropriar dos métodos cientificos utilizados pelas Ciéncias Exatas para serem
consideradas Ciéncia. O autor mostra que copiar os métodos de investigacao e
andlise de dados das Ciéncias Exatas € desnecessario e mesmo indesejavel
para as Ciéncias Humanas.

Revela ainda, ser possivel e necessario, inclusive que as Ciéncias
Humanas utilizem métodos cientificos préprios, mais adequados aos seus
objetos de estudo. Nesse processo, torna-se necessario que o pesquisador
esteja familiarizado e que aceite essas “novas” possibilidades de se fazer
pesquisa, bem como, que compreenda que, por sua especificidade, as
Ciéncias Humanas, trabalhem sob um rigor mais flexivel do que as Ciéncias
Exatas, sem com isso perderem seu status cientifico.

O capitulo IV que se segue, a luz do Paradigma Indiciario, apresenta a

analise dos resultados de pesquisa encontrados.
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CAPITULO IV

APRESENTAGAO E ANALISE DAS RELAGOES E VARIAVEIS ENVOVIDAS
NA PERCEPGAO DE ESTUDANTES UNIVERSITARIOS SOBRE AS
ATIVIDADES ACADEMICAS PROPOSTAS POR SEUS PROFESSORES

Diante dos objetivos estabelecidos nesta pesquisa, de identificar,
descrever e analisar relagdes e variaveis envolvidas na percepgao dos
estudantes universitarios sobre as atividades académicas solicitadas por seus
professores, e mediante a analise indiciaria dos dados de pesquisa, foi possivel
levantar 05 (cinco) categorias e 08 (oito) subcategorias. Em alguns casos, os
dois Cursos apresentam categorias comuns; em outros, ha especificidades de
cada um. As categorias e subcategorias que expressam os resultados desta

pesquisa sao as seguintes:

A) Contradigdo entre o modelo de aula e as atividades solicitadas pelo
professor;

B) Assimetria nas relagbes tempo - conteudo e tempo - aprendizagem;

C) Comportamento profissional dos docentes:

- Relacgao professor-aluno;

- Falhas didatico-metodoldgicas;

- Falhas no compromisso ético.

D) Auséncia de conhecimentos académicos prévios;

E) Condigdes instrucionais das atividades:

- comunicagdo do professor - grau de diretividade em relagdo as
atividades e caracteristicas pessoais do professor;

- auséncia de sistematizagcao na proposta e na conduc¢ao da atividade;

- maior ou menor grau de autonomia do(s) aluno(s);

- clareza das informacbes ao estudante sobre os procedimentos que
devera utilizar para a execug¢ao da tarefa proposta;

- necessidade do aluno de conhecer o que sera avaliado pelo professor,

bem como de ter uma visao sobre a programacgao dos conteudos da
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disciplina e de seus objetivos.

As categorias A e B s&o especificas do Curso de Licenciatura em Fisica;
a categoria C é relativa somente ao Curso de Licenciatura em Pedagogia; e as
categorias D e E foram encontradas nos dois Cursos.

A seguir, cada uma das categorias é apresentada e analisada.

A) Contradicao entre o modelo de aula e as atividades solicitadas pelo
professor

A categoria — Contradigdo entre o modelo de aula e as atividades

solicitadas pelo professor — refere-se a uma idéia que se faz presente nas

falas dos alunos do Curso de Licenciatura em Fisica e que foi corroborada

pelas observagdes realizadas em sala de aula pela pesquisadora.

A seguinte verbalizagdo de AF3 é representativa desta categoria, visto
que o aluno esta relatando sua percepc¢ao de que o professor ndo adota, em
aula, a mesma metodologia que exige de seus alunos nas atividades que

propoe.

(...) o que ele (professor) cobra foge um pouco do que ele da na aula. O
relatorio ele exige todo um procedimento experimental, exige uma
introdugdo tedrica, mas na aula em si, a gente ndo faz todas essas
etapas. Vocé tem os resultados e uma breve explicacdo do porque
desses resultados, agora no relatorio vocé tem que dizer daonde vieram
os resultados. (AF 3).

Através das observagdes realizadas em sala de aula, foi possivel
constatar a contradigdo a que AF 3 se refere. Note-se o seguinte registro:

(...) a estrutura das aulas é bastante simples e repetitiva, constando de
uma brevissima explicagdo tedrica (em torno de cinco a dez minutos),
falada e/ ou escrita no quadro, seguida de aplicagdes praticas (aulas de
laboratério), supervisionadas, na medida do possivel, pelo professor.

(26/10/2006, Registro em Diario de Campo de aula da disciplina de

Fisica Experimental Il).

Tanto na verbalizagdo de AF3, quanto no registro de campo, o que esta
em questdo é a incoeréncia docente em termos de suas atitudes durante as
aulas, seus modos de estrutura-las e as exigéncias que faz quanto a
estrutura das atividades solicitadas.

Essa discrepancia €& percebida pelos alunos e ndo se refere
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propriamente aos conteudos de ensino, ou a matéria ministrada, mas diz
respeito, principalmente, aos modelos, regras ou passos a serem seguidos
pelos estudantes no momento de realizar suas atividades. Nesse contexto, séo
muito importantes os exemplos que o professor fornece aos estudantes, com
vistas a orienta-los e apoia-los na realizagdo das atividades de aprendizagem.
A contradicdo docente percebida pelos alunos pode, ainda, ser
analisada sob outra ética, qual seja a de que os professores apresentam um
modelo de aula assentado numa determinada concepgéo de conhecimento que
nao coincide com a concepgao que tém acerca das atividades académicas que
propéem. Assim, enquanto as aulas apresentam um carater expositivo e
centralizado no ensino e no professor, as atividades académicas solicitadas,
exigem um aluno autbnomo e com um grau de interagdo com o objeto do
conhecimento, nao vivenciado nas aulas.
Zabalza (2004) discute esta questao ao tratar da importancia do apoio
oferecido pelo professor ao aprendiz. Segundo o autor, o apoio € um dos trés
aspectos relacionados com a pratica do aprendiz, que se configura como uma

condigao basica para o aprendizado dos estudantes. Notem-se suas palavras:

E comum que nds, professores, desenvolvamos atividades de
aprendizagem sem apoio algum que oriente o trabalho de nossos
estudantes. Essa situacdo €& bastante perturbadora para os
estudantes, principalmente se eles nunca fizeram algo semelhante ou
se nao sabem como poderiam enfrenta-lo com mais seguranga. (...) o
problema reside na parte do processo de aprendizagem relacionada
as estratégias e técnicas necessarias a realizagdo da atividade que
ndo foram aprendidas anteriormente. Em minha opinido, o apoio ou
ajuda que devemos oferecer a nossos estudantes constitui um
aspecto crucial do ensino e uma condigdo basica para que haja
aprendizagem. (ZABALZA, 2004, p. 202).

Para Zabalza, a auséncia de apoio ou ajuda por parte do professor
causa aos alunos, inseguranga na realizagao das atividades de aprendizagem.
Como disse AF3: (...) ele exige todo um procedimento experimental, exige
uma introdugdo teoérica, mas na aula em si, a gente ndo faz todas essas
etapas. Por isso, se faz necessaria a atengdo do professor em relagao as
formas, procedimentos, técnicas e estratégias necessarias a realizagdo de
certas atividades.

Muitas vezes, o professor sequer imagina que tais habilidades ainda
nao sejam dominadas pelos alunos, ou parte deles. As classes s&o

heterogéneas e, mesmo na universidade, e no decurso de disciplinas mais



63

avangadas, podem-se encontrar alunos inseguros quanto a execugao de
determinadas atividades, requerendo o apoio ou ajuda do professor.

A idéia de apoio ou ajuda aproxima-se do conceito de mediagao para
Vygotsky.

Neste caso, a mediagao docente agiria intervindo na relagdo entre o
aluno e a atividade académica, fornecendo-lhe signos que, como meios
auxiliares da atividade psicologica (VYGOTSKY, 1994), favorecem aos alunos
a realizagdo de suas tarefas de modo mais inteligente, critico, consciente e
auténtico.

Procedimentos como explicagcbes detalhadas sobre a atividade
proposta, estabelecimento de comparagdes com outras atividades e tarefas ja
realizadas, fornecimento de exemplos praticos aos alunos, que poderiam, a
primeira vista, parecer tipicos de uma atitude docente diretiva e centralizadora,
passam, nesta perspectiva, a serem entendidos como uma atitude
incentivadora da autonomia discente, pois devidamente instrumentalizado pelo
professor, o aluno passa a ter melhores condigoes de compreender e executar
suas atividades académicas extraindo destas suas maximas potencialidades
educativas.

O comportamento docente que ignora o esta ocorrendo com o
aprendiz, seus processos internos, suas insegurangas, e até mesmo a
auséncia de certos repertérios de conhecimento e habilidades sugere que o
processo ensino-aprendizagem nao esteja sendo contemplado em seu todo.
E possivel que este professor esteja apenas “ensinando”, sem refletir, no

entanto, se de fato, seu alunos estao aprendendo.
B) Assimetria nas relagdes tempo-conteudo e tempo-aprendizagem

A categoria — Assimetria nas relagcées tempo-conteudo e tempo-
aprendizagem — representa a percepg¢ao dos alunos do Curso de Licenciatura
em Fisica sobre a forma como os professores administram o tempo, em
relagdo ao conteudo de ensino, em relacdo ao repouso e ao processo de
sedimentagao necessario para que o conhecimento construido seja desfrutado
pelo aluno.

A seguir, dois exemplos da relacdo assimétrica entre tempo e conteudo
e tempo e aprendizagem s&o fornecidos por AF4 e AFG6:
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(...) ela (a professora) perdeu muito tempo com uma parte bastante
simples e agora, pro final, esta tendo que correr (...) acho que ela explica
demais, a um ponto que fica mondtono (...) dai a hora que chega a parte
mais complicada, eu acredito que esteja terminando o tempo da
organizagéao dela. (AF4).

(...) pra cada prova que temos, é bastante conteudo pra estudar. E como
temos poucas aulas (desta disciplina), ndo da pra dividir, fazer mais
provas, entdo, a gente faz duas provas por semestre. Eu acho que se
desse pra diminuir (referindo-se ao conteudo, ou seja, dividi-lo mais, de
forma a reduzi-lo em cada prova), ficaria um pouquinho melhor. (AF6).
Nestes dois casos fica clara a necessidade dos alunos de
sedimentarem o conhecimento adquirido nas aulas, sendo isto
imprescindivel a aprendizagem. Esta questdo coloca em pauta a
organizagdo docente da relagdo tempo-conteudo-aprendizagem.
Sobre este assunto, Zabalza (2004) defende a boa administracao
docente do tempo, enquanto importante condi¢gao de aprendizagem. Para o

autor:

Qualquer aprendizagem necessita de um processo demorado de
sedimentagdo. (...) Boa parte da informagéo recebida (e entendida, &
claro) perde-se com rapidez. Por isso, é preciso revé-la para
recuperar a informagao perdida, melhorando sua qualidade. (...) A
pressa consegue transformar as aprendizagens em processos de
esfor¢co constante, com escassos momentos de repouso e prazer.
(ZABALZA, 2004, p. 202-203).

Sabe-se, porém, que mesmo que o professor administre
convenientemente essa relacdo, na maior parte das vezes, ha fatores alheios a
sua vontade e controle que podem incidir sobre a administracdo do tempo
necessario, para trabalhar adequadamente os conteudos de ensino e, também,
para o repouso, ou sedimentacdo do processo de aprendizagem dos alunos.

Em algumas situagbes, o numero reduzido de aulas destinado a
algumas disciplinas, a carga horaria reduzida de certos cursos, os feriados e
recessos escolares, a necessidade de suprir conteudos de ensino que
pertencem ao ambito de outras disciplinas, mas que sdo necessarios para a
aprendizagem dos alunos, entre outros, constituem exemplos de fatores
intervenientes na relagédo entre tempo — conteudos — aprendizagem.

Deve-se mencionar, também, que se a aprendizagem €& um processo
construtivo, ha que se pensar no tempo como fator importante que pode
favorecer ou desfavorecer a construgdo do conhecimento pelo aluno. Pode-se,
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aqui, refletir que os tempos destinados as disciplinas sdo frequentemente
“tempos de ensino” e ndo, necessariamente, "tempos de aprendizagem”. Ou
seja, ndao se pode estabelecer uma correspondéncia biunivoca entre o tempo
destinado ao ensino e o tempo para que o processo de aprendizagem,
efetivamente se conclua. Novamente, se revela um paradigma pedagdgico
centrado no ensino, tal como destacou Cunha (1995), havendo, pois a
necessidade de transformag¢des paradigmaticas no ensino universitario, para
que este se volte ao processo de aprendizagem e produg¢ao de conhecimento
pelos alunos.

A presenca desta categoria revela a importancia de os professores
entenderem a influéncia do fator tempo na organizagédo, estruturacédo e
efetivacao do processo de aprendizagem em suas disciplinas,
compreendendo-o como uma variavel que demanda o seu planejamento
adequado, e utilizando-o como um fator facilitador da aprendizagem, ao invés

de torna-lo um obstaculo a mais para os alunos.

C) Comportamento profissional dos docentes

A categoria - Comportamento profissional dos docentes — € uma
variavel que pdde ser extraida das verbalizagdes dos alunos do Curso de
Licenciatura em Pedagogia e refere-se a crenga discente de que determinados
comportamentos dos docentes, quer em nivel pessoal, quer em nivel
profissional, afetam a qualidade do ensino e consequentemente da
aprendizagem no Curso. Esta categoria se divide em trés subcategorias que se
seguem.

A primeira subcategoria intitulada relagdo professor-aluno foi a mais
facilmente observada no Curso de Licenciatura em Pedagogia, sobretudo pela
dificuldade discente de distingdo entre caracteristicas pessoais e
caracteristicas profissionais dos docentes.

Ao serem questionados sobre como percebem as atividades académicas

propostas por seus professores ou sobre as condi¢des instrucionais para a sua

realizagdo os alunos de Pedagogia centraram suas percepg¢des mais nas
atitudes pessoais do professor do que em suas atitudes profissionais.
A resposta de AP4, ao ser questionada acerca do modo como a
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professora solicita as atividades, expressa bem essa situagao:

A gente entende porque ela chega e fala assim: Eu quero o resumo de
tal texto, ndo é complicado (a aluna ri). Vou dar prova em relagédo a tal
texto, estudem isso, entdo ndo é complicado (fala em tom de reprovagao
e deboche). (AP4)

Buscando compreender melhor a resposta da aluna que parecia omitir
informacdes, uma vez que toda a sua postura corporal demonstrava uma
inquietacdo que suas expressdes faciais corroboravam, a pesquisadora
questionou-a mais uma vez: “Entdo o problema ndo esta na maneira como a
professora solicita as atividades e sim nas proprias atividades que ela solicita?

Ao que a aluna respondeu:

Eu acho que ndo tem uma relagdo professor — aluno, assim de

afetividade como a gente tem com os outros (professores), a gente néo

tem liberdade, justamente por ela ndo aceitar as opiniées é que a gente

n&o tem afinidade com ela, afetividade. (AP4)

Neste caso, a resposta da aluna indica uma percepgdo um tanto
contaminada, afetada por uma concepcéo discente que toma a boa relagao
professor-aluno como imprescindivel para o andamento do processo ensino-
aprendizagem.

Diversas pesquisas mencionadas neste trabalho (CUNHA,1995;
GODOY, 1992; MASETTO,1992; ZABALA, 2004) apontam a importancia dada
pelos estudantes ao bom relacionamento entre professores e alunos quando se
avalia tanto a imagem que constroem do professor, quanto o modo como esse
relacionamento professor-aluno repercute em sua aprendizagem.

Zabalza (2004), ao tratar deste assunto, utiliza as expressdes dimenséo
pessoal e dimenséo profissional do docente universitario. O autor acredita que
as diferentes esferas da vida do professor interferem na sua pratica profissional
uma vez que antes de ser professor, este profissional € uma pessoa, com
valores, crencgas, e posicionamentos teodricos e praticos diante da vida, que
certamente influenciardo na sua constituicdo docente, a despeito da formacao
académica e profissional que possua. Desse modo Zabalza (2004, p. 131)
relembra o que diz ser uma antiga sentengca pedagdgica que afirma que “os

professores ensinam tanto pelo que sabem como pelo que sio.”
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Partindo do pressuposto de que o docente deve ter consciéncia desta

comprovada necessidade discente de vinculos afetivos na relagao professor-

aluno e, consequentemente, para a relagdo ensino-aprendizagem, cabe

dedicar uma atengao especial a este fator no exercicio profissional docente.

Contudo, cabe reafirmar o que concluiu REGO (2001a) em pesquisa

também ja referida neste trabalho, que aponta a insuficiéncia do fator “Cortesia”

para que o professor seja avaliado como bom, e mesmo para que 0 processo

ensino-aprendizagem alcance éxito. Na pesquisa empreendida por Rego,

quatro categorias

de “comportamento de cidadania dos professores

universitarios” foram elencadas:

1) Comportamento participativo,

2) Orientagao pratica,

3) Conscienciosidade e

4) Cortesia.

A partir destas quatro categorias, seis tipos docentes foram definidos

com base nas verbalizagbes dos sujeitos entrevistados (alunos e professores

universitarios, além de diplomados). Os seis tipos docentes elencados séo:

- Fracos;

- Apenas corteses;

- Conscienciosos;

- Regulares;

- Profissionais diligentes e

- Exemplares.

Como conclusdo de sua pesquisa o autor afirma que os sujeitos

entrevistados:

Valorizam as quatro vertentes comportamentais e acolhem
particularmente bem o professor que consegue combina-las em alto
grau. Note-se, especialmente, o facto> de cotarem de modo
relativamente  fraco os  professores  “Apenas  corteses”.
Consequentemente, a idéia frequentemente divulgada de que os
estudantes fazem juizos enviesados acerca dos desempenhos

? Portugués lusitano.
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docentes — deixando-se “iludir” com professores (apenas) simpaticos,
amistosos e corteses! — s6 pode fazer carreira se se admitir... que
esses enviesamentos sdo partilhados pelos professores e
diplomados. (REGO, 2001 a, p. 188)

Na pesquisa realizada por Rego, tanto os estudantes universitarios,
quanto os professores e os diplomados julgaram a categoria Cortesia como
insuficiente para que atribuissem ao professor, o status de bom professor, ou
nas palavras de Rego, o status de “bom cidadao docente universitario”. De fato,
os sujeitos desta pesquisa, acreditavam ser necessario o docente combinar em
alto grau todas as quatro categorias para entdo merecer a qualificagcdo de bom
professor.

Este fato sugere que o professor ndo deve priorizar a cortesia ou mesmo
o bom relacionamento com seus alunos, em detrimento do desenvolvimento de
outras habilidades e capacidades, sejam elas as demais categorias elencadas
por Rego (2001a): Comportamento participativo, Orientagdo pratica e
Conscienciosidade, ou outras como as apresentadas por Cunha (1995), Godoy
(1992) e Masetto (1992) em outro ponto deste trabalho, pois esta medida,
provavelmente, ndo lhe trara garantias de reconhecimento discente como bom
professor.

As verbalizacdes de AP2 e AP3, referindo-se as expectativas em relagao
a disciplina corroboram a idéia de que embora a relagao professor aluno seja
importante para que o processo ensino-aprendizagem ocorra com sucesso, ela

nao é suficiente:

(...) a gente tinha uma professora no ano passado que era rigida, que
puxava, que tinha um meétodo diferente, dai nesse ano era pra ser ela de
novo. Ela chegou e ja deu um trabalho de um livro grosso, e tinha que
ser do jeito que ela queria. Dai houve que ela teve que sair, entdo acho
que ela (a nova professora) ja ficou meio preocupada de ter que pegar
uma turma que era de outra. Acho que ela tentou conquistar, acho que
ela pensou assim: depois vdo querer se embarreirar (vao ficar
resistentes) por ndo querer me respeitar. Eu acho que ela quis ser muito
amiga, ndo passou nada e eu concordo com AP1 que ficou muito
superficial porque um dia comegava com um texto, a gente via duas
folhas e ja estava bom, pulava pra outro texto. Ela (a professora),
interesse tem, porque ela traz material, sO que dai a gente tira seis
folhas (fotocdpias) pra usar uma, tira sete pra usar duas, eu por exemplo
n&o tiro. (AP2)
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(...) faltou um pouco de rigidez também, ela ta substituindo (uma
professora que saiu) entdo pra querer ser amiga ela acabou sendo
maleavel demais (...). (AP3)

Note-se que quando AP2 fala “Eu acho que ela quis ser muito amiga,
néo passou nada e (...) ficou muito superficial”, ou quando AP3 diz “pra querer
ser amiga ela acabou sendo maleavel demais”, fazem ver, com clareza, que o
critério afetivo nao é o bastante para ter uma boa relagdo com os alunos e,
principalmente para que o ensino e a aprendizagem ocorram com éxito.

As observagdes da pesquisadora confirmam o comportamento docente

descrito pelos alunos:

(...) sempre muito gentil com os alunos, faz elogios a suas performances
enquanto apresentam os trabalhos e sempre os encoraja através de
palavras de incentivo. (...) A professora néo interfere ou corrige idéias ou
informagdes apresentadas pelos alunos, limitando-se, vez ou outra, a
enriquecé-las ou complementa-las. (30/10/2006, Registro em Diario de
Campo de aula da disciplina de Sociologia Geral).

Neste ponto faz-se necessario destacar que ainda que o professor
queira e consiga manter uma boa relagao afetiva com seus alunos, isto néo
pode impedi-lo de corrigir e/ou interferir em suas exposi¢oes, trabalhos, textos
e atividades em geral. Ao contrario, a medida pedagogica da corregcéo revela
uma atitude profissional comprometida com a qualidade do ensino e da
aprendizagem. A esse respeito Freire (1998, p. 117) traz um importante alerta
ao fato de que “Inclinados a superar a tradicdo autoritaria, tdo presente entre
nos resvalamos para formas licenciosas de comportamento e descobrimos
autoritarismo onde s6 houve o exercicio legitimo da autoridade.”

Desse modo, conclui-se que, apesar da relagao professor-aluno ser um
tema sempre presente a influenciar a percepcao dos estudantes sobre suas
disciplinas e atividades académicas, ela nao constitui, por si so, condigao
suficiente para que se avaliem tais questdes.

Assim, também, seria conveniente que os professores dedicassem maior
atencao as relagdes que estabelecem com seus alunos, pois estes necessitam
ter a clareza de que a formacao de vinculos afetivos entre professor e aluno,
sobretudo no contexto universitario, deve ser tomado como importante, mas
ndao como determinante para que o processo de ensino-aprendizagem se

desenvolva a contento, pois conforme nos ensina Freire (1998, p. 161):
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E preciso (...) reinsistir em que ndo se pense que a pratica educativa
vivida com afetividade e alegria, prescinda da formacgdo cientifica
séria e da clareza politica dos educadores. A pratica educativa é tudo
isso: afetividade, alegria, capacidade cientifica, dominio técnico a
servigo da mudanga ou, lamentavelmente, da permanéncia do hoje.

A segunda subcategoria que surgiu a partir dos relatos dos sujeitos da
Pedagogia refere-se a constatacdo de falhas didatico-metodolégicas dos
docentes, como variavel influente na percepcdo que os estudantes tém das
atividades académicas solicitadas.

Relatos como os de AP1 e AP3 ao se referirem as suas expectativas em
relagdo a disciplina e as atividades propostas pela professora, demonstram

essa posicao:

(...) excelente profissional, excelente pessoa, s6 que de repente é aquela
dificuldade de passar o conteudo mais especificamente na maneira
correta pra gente aprender (...) de repente falhou um pouco a
metodologia de passar o conteudo, aquilo assim de especificar mais, de
terminar isso pra entrar naquilo. (AP1).

Da pra ver que ela (a professora) se dedica, que ela quer (ensinar) mas
tem o método dela mesmo talvez. Eu acho que ela lida com a gente
como se agente fosse crianga. (AP3).

Com relagao a ultima das trés subcategorias, as seguintes verbaliza¢des
de AP2, AP3 e AP5, permitiram constatar falhas no compromisso ético dos
docentes mencionados como mais um fator relacionado a percepcdo dos

estudantes sobre as atividades académicas que lhes sao propostas.

(...) eu percebi que em algumas matérias eu aprendi muito mais fazendo
magistério do que aqui na universidade e eu achava que deveria ser o
contrario, me aprofundar muito mais na universidade (...) eu acho que a
diferengca é que quando vocé sai da escola, vocé tem aquelas aulas,
aquele horario, ninguém falta. Aqui, ndo vinham dar aula e né&o
justificavam, ddo umas atividades assim tipo prova em dupla (duuupla,
risos), grupo (gruuupo, risos), pra vocé fazer e tirar um nota mesmo,
porque ndo aprofunda nada. (AP2)

(...) digamos que eu me decepcionei um pouco, principalmente no
primeiro ano. NGs tivemos professores que vieram s6 pra matar tempo,
pra dizer que fizeram chamada. Faziam chamada e liberavam, hoje nédo
estou a fim de dar aula. (AP3)

(...) € muita matacéo, fiquei bem frustrada. Assim, mais frustrada ainda,
ndo por mim, porque eu tenho a base pratica, eu entendo o que elas

s

(professoras) estéo falando, eu sei o que é aquilo, porque eu estou
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associando o que elas falam la com aquilo que eu tenho na sala de aula

€ com o que eu vivencio, mas pra quem ndo conhece, eu me sinto mais

frustrada ainda, porque elas (as professoras) tinham que embasar bem

Jjustamente quem? Essas pessoas. E pra esses (alunos) elas ndo estéao

dando base nenhuma. Porque o que eu mais vejo reclamagdo na sala é

de quem néo tem a pratica, € vir perguntar pra gente (que tem a pratica)

como é que faz, que que eu fago, o que é que é, me explique, coisa que

a professora acabou de explicar (...). (AP5)

Constata-se, portanto, que quando AP2 afirma (...) ndo vinham dar aula
e nao justificavam, ou quando AP3 diz (...) tivemos professores que vieram so
pra matar tempo (...) hoje ndo estou afim de dar aula, ou ainda, quando diz AP5
(...) € muita matagéo, fiquei bem frustrada, estdo trazendo a tona uma questéo
ética muito abrangente. Estas atitudes docentes denotam uma falta de
compromisso ético-profissioinal que se estendem a uma série de
comportamentos docentes inadequados como falta de respeito e de
consideragdo com o aluno e com toda a sociedade que é quem paga o
professor universitario, sobretudo nas Instituicdes Publicas, falta de seriedade e
profissionalismo, entre outros.

Diante desta situacao, cabe refletir sobre a importancia do papel e da
funcdo docente, mesmo no contexto universitario, pois através destas falas fica
evidente a necessidade que os alunos tém de um professor presente,
comprometido com uma formacgao de qualidade e consciente da importancia de
seu papel junto a aprendizagem dos alunos.

Masetto (2003, p. 29-30), ao tratar das competéncias necessarias ao

docente do ensino superior, afirma o seguinte:

Precisamos de um professor com um papel de orientador das
atividades que permitirdo ao aluno aprender, que seja um elemento
motivador e incentivador do desenvolvimento dos alunos, que esteja
atento para mostrar os progressos deles, bem como corrigi-los
quando necessario (...) Um professor que forme com seus alunos um
grupo de trabalho com objetivos comuns. (...) Um docente que seja
um motivador para o aluno realizar as pesquisas e os relatérios, que
crie condi¢des continuas de feedback entre aluno-professor e aluno-
aluno.

As palavras de Masetto (2003), projetadas para um futuro que se espera
proximo, reafirmam a auséncia dessa condi¢cao docente e subsidia a reflexao
acerca da necessidade de posturas mais profissionais e mesmo éticas de

certos professores, sobretudo nas Licenciaturas que tém por funcdo formar
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os  futuros profissionais da educacdo que hoje sd&o nossos alunos

universitarios.

D) Auséncia de conhecimentos académicos prévios

A categoria — Auséncia de conhecimentos académicos prévios — é
bastante representativa da percepcédo dos alunos de ambos os Cursos de que
a auséncia de conhecimentos académicos anteriores ou paralelos prejudica ou
podera prejudicar a compreensao e a execugao das atividades propostas, bem

como todo o seu desempenho enquanto aprendiz.

Uma dada atividade ou tarefa pode parecer, aos alunos, mais dificil ou
complicada do que é, justamente, pela falta de conhecimentos anteriores,
necessarios ao seu entendimento e execugao.

Com relagao ao Curso de Licenciatura em Fisica, observou-se, sobre a
disciplina de Instrumentacgao para o Ensino de Fisica, que AF1 relata perceber
que seu professor esta sobrecarregado pelo fato de “fter que dar conta”, tanto
da sua disciplina (que consiste, basicamente, em ensinar os alunos a planejar e
montar aulas, ocupando-se, de aspectos estruturais das aulas, como as suas
estratégias e metodologias de ensino), quanto dos conteudos de ensino que
deveriam ter sido trabalhados em outras disciplinas, por outros professores e
que, por alguma razao, ndo o foram, pelo menos a contento.

A seguinte fala de AF1 expressa essa posicao:

(...) é preciso, pra gente dar uma aula de efeito fotoelétrico, que primeiro

a gente estude aqui na Instrumentagdo (nome abreviado pelo qual se

refere a disciplina) este efeito e aprenda o contetdo aqui, pra depois ir

trabalhar com instrumentagéo para aquela aula, entdo ele (o professor)

tem esse problema (nas maos) de ter que dar conta do conteudo e da

instrumentacéo. (AF1).

Outro estudante da Fisica também enfatiza o problema da auséncia de
conhecimentos prévios, referindo-se a outras duas disciplinas.

AF5 relata que a articulagdo e sincronia que deveriam existir entre as
disciplinas de Fisica Geral | e Fisica Computacional nem sempre ocorre,
acarretando prejuizos na compreensao e execugao das tarefas solicitadas.

Segundo essa aluna:
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(...) na hora de fazer o que era preciso ali, no caso o relatorio (solicitado

como tarefa pela disciplina de Fisica Computacional), eu ja acredito que
entrava o problema de outras areas, seria até Fisica Geral I, porque na
parte da introdugédo (do relatério) vocé tem que colocar o embasamento
tedrico todo, ndo s6 da parte de Fisica Computacional (...) entéo, as
vezes, vocé esta tendo um assunto na Fisica Geral e esta fazendo o
experimento na Fisica Computacional, sobre outro contetdo de Fisica.
(AF5).

Nesse caso, a aluna esta contando que para fazer a introdugao do
relatério de Fisica Computacional sdo necessarios conhecimentos que
deveriam ser fornecidos pela disciplina Fisica Geral . No entanto, segundo a
sua percepgao, estes conhecimentos tedricos e/ou praticos, ndo sao
trabalhados pelos professores, de modo que os estudantes possam dispor
deles para a execugao das atividades ou tarefas solicitadas.

No Curso de Licenciatura em Pedagogia, a questao referente a falta de
conhecimentos académicos prévios também fica evidente nas seguintes
verbalizacbes de AP1, AP4 e AP5:

(...) tem alguns professores que deixam vocé assim meio..., ndo sei se é
despreparo da parte deles, mas vocé tem que correr atras porque senao
vocé sai no prejuizo. Eu penso nisso a longo prazo, la pra frente, no
terceiro, no quarto ano tem coisas que vao fazer falta porque agora nés
néo estamos tendo. Como no ano passado, Filosofia nés ndo tivemos
nada. O professor (do ano atual) teve que chegar nas aulas e correr
atras do prejuizo pra gente conseguir entender agora, no segundo ano, a
continuidade, porque no primeiro nés praticamente ngo tivemos nada.
(AP1)

Referindo-se agora a disciplina em questdo (Sociologia Geral) AP1

acrescenta:

(...) esse ano foram contetidos muito pulando de um pro outro. As vezes,
quando vocé estava comegando a entender uma coisa ela (a professora)
ja pulava pra outro assunto, fica até meio confuso. Quando vocé
pensava que ia continuar ia pra outra coisa (...) até comentamos (alunos
da turma) em sala que no final das férias vamos ter que pegar um livro,
ler, ver pelo programa da disciplina e ler profundamente pra voltar com
tudo no terceiro ano. Entdo vamos ter que procurar sozinhos entender
mais profundamente pra ter um embasamento pra

continuidade no outro ano. (AP1)

(...) pra elas (as alunas) que ja tém a pratica... mas eu que néo tenho
magistério, a teoria do Curso é muito boa, s6 que eles ndo ddo esse
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embasamento (...) tanto que eu fiz a minha (pratica, foi a campo), eu

adoro o Curso de Pedagogia, gosto de vir para a aula, gosto de ler os

textos, € muito interessante, mas na hora da pratica eu ndo me dei bem

e me decepcionei muito com o Curso ou comigo também, com 0S

professores, néo sei. (...) eu ndo entendo ainda o porqué que na pratica

n&o é o que os professores dizem na sala de aula. (AP4)

Esta fala, a principio, um tanto confusa, expressa uma angustia muito
grande desta estudante que se sente despreparada para enfrentar os desafios
impostos pelo Curso, por motivos relacionados, basicamente, a falta de
conhecimentos prévios que deveriam ser adquiridos tanto no Curso quanto fora
dele. Primeiro, quando a aluna diz “pra elas que ja tém a pratica...”, esta se
referindo as facilidades e vantagens que tém as alunas que ja atuam como
professoras, sobre aquelas que ndo tém experiéncia profissional com a
docéncia. Depois diz “ndo tenho magistério”, revelando assim, a defasagem
que julga ter, em relagdo aquelas alunas que antes mesmo de entrarem na
universidade para cursar uma Licenciatura, ja se voltaram ao magistério e aos
seus saberes tedricos e praticos. Na sequéncia de sua fala, a aluna ainda diz:
“a teoria do Curso é muito boa, s6 que eles ndo ddo esse embasamento” -
parecendo referir-se a uma insuficiéncia tedrica para subsidiar a pratica
profissional e o dia- a dia na sala de aula. Desse modo, a estudante segue
falando de sua decepg¢ao com varios dos fatores que envolveram o seu
processo de aprendizagem na universidade.

Outra aluna traz uma fala que confirma algumas das percepg¢des de AP4
quanto aos prejuizos que a falta de conhecimentos académicos preévios,
sobretudo os praticos, podem trazer ao estudante, causando defasagens e

dificultando o processo de aprendizagem:

(...) na verdade essas disciplinas (as praticas), eu vou (a aluna quis
dizer: eu consigo acompanhar), porque eu tenho conhecimento de
sala de aula, mas quem n&o tem conhecimento de sala de aula, ndo
sdo com essas disciplinas que vao ter, (as disciplinas praticas) que néo

d&o base nenhuma. (APY5)

As falas dos estudantes, de ambos os Cursos, podem indicar uma
desarticulacéo entre as disciplinas dos Cursos. Tal desarticulagdo pode ocorrer
por diversos motivos, mas certamente, repercute na percepcao que 0s
estudantes tém das atividades propostas. Repercute, principalmente, no modo

como tentam resolvé-las, ja que ndo se mostram seguros em relagdo aos
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conteudos que precisam dominar, a fim de realizar as atividades
adequadamente.

As observacgoes realizadas pela pesquisadora ratificam a percepcéo dos
alunos, sobre um possivel descompasso entre as disciplinas do Curso de

Fisica:

(...) o professor (da disciplina de Instrumentagcdo para o Ensino de
Fisica), retomou conceitos tedricos com o aluno (...) sugeriu bibliografia
e sites de busca para o aluno, (...) o professor explica a aluna, hum
momento avancado do processo, o conteudo da aula que esta vem
planejando e montando como atividade de sua disciplina. (17 e
31/10/2006, Registro em Diario de Campo de aulas da disciplina de
Instrumentagéo para o Ensino de Fisica).

Ja no Curso de Licenciatura em Pedagogia, ndo foi possivel a
pesquisadora, observar fatos afeito a questdo que ora se discute, sobretudo
porque as verbalizagcdes das alunas presentes neste texto, referem-se a
disciplinas que néo foram observadas pela pesquisadora, Isto é, referem-se a
uma possivel desarticulacdo entre disciplinas tedricas e praticas.

Entre os possiveis motivos para a ocorréncia de desarticulacdo entre as
disciplinas de um Curso pode estar a estruturacédo do seu Curriculo.

Masetto (2003), ao discutir sobre o Curriculo Universitario, questiona que
aspectos devem ser levados em conta na construgdo de um curriculo, ja que
este tem por finalidade organizar e estruturar as disciplinas e as atividades
necessarias, bem como todo um sistema de acompanhamento da execucéo do
préprio curriculo.

De acordo com o autor, para que se construa e se efetive um bom
curriculo, € indispensavel que haja uma forte relacédo entre a agdo docente e

este curriculo. Todavia, segundo o préprio Masetto (2003) afirma:

(...) ndo é isso que vemos acontecer com a quase totalidade dos
docentes do ensino superior, que ministram suas aulas alheios ao
curriculo e ao projeto pedagégico. Por vezes, chega-se a
desconhecer até mesmo a grade curricular do curso em que se
ensina. (...) em geral, desconhecemos o curriculo como um todo: isto
€, quais disciplinas séo lecionadas, no mesmo periodo, para N0ssos
alunos; que disciplinas cursaram antes da nossa ou sucederdo a
nossa; desconhecemos a relagcdo entre a nossa disciplina e as
demais, e, as vezes, a relagdo desta disciplina com a formagao do
profissional que se pretende formar. Numa palavra, desconhecem-
se o projeto pedagdgico e a organizagdo curricular do curso.
(MASETTO, 2003, p. 69-70).
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O autor acredita que esta situagdo ocorra, devido ao fato de que as
agdes docentes numa Instituicdo de Ensino Superior, geralmente s&o muito
individualizadas. Para ele, os problemas que se originam a partir dessas
praticas docentes sado muito conhecidos e se manifestam através de
comportamentos como o desinteresse e a desmotivagdo discente, o
conhecimento dicotomizado, além da frequente pergunta dos alunos em todas
as disciplinas e periodos dos Cursos: “Para que serve esta matéria?”

Frente a esta problematica, Masetto (2003) sugere que repensemos o
papel do docente do ensino superior perante o curriculo, e tece algumas
consideragcdes dentre as quais, uma, em especial, parece ser bastante
emblematica da discussdo em curso: a necessidade de os professores
discutirem entre si e colaborarem para a implantacao do curriculo do curso.

Isto supde que as disciplinas sejam integradas entre si e com o0s seus
objetivos, que se complementem através de um trabalho interdisciplinar, que
revejam seus conteudos, que administrem o tempo, cargas horarias e recursos
técnicos em funcéo dos objetivos propostos e das necessidades dos alunos.

Finalmente, ao concluir sua problematizacido sobre o assunto, o autor

afirma:

Esse desenho curricular favorece grandemente o desenvolvimento
das disciplinas em fungdo dos objetivos que se pretendem e a
integracdo dessas mesmas disciplinas e agdes dos docentes. Ao
professor cabe ndo apenas seguir as orientagbes curriculares como
também estar atento a realidade de seus proprios alunos, ao meio
social em que vivem, o que 0 chama a intervir no préprio processo
curricular. Concebe-se o professor como um mediador decisivo entre
o curriculo estabelecido e os alunos, um agente vivo no
desenvolvimento curricular. (MASETTO, 2003, p. 72).

A partir das contribuicbes de Masetto (2003), reafirma-se a importancia
de os professores estarem conscientes de seu papel mediador entre o aluno e
o conhecimento que se pretende construir e, entre o aluno atual e futuro
profissional que se deseja formar. Professores comprometidos com uma
educacédo superior de maior qualidade, que esteja voltada tanto ao processo
de ensino quanto ao processo de aprendizagem, ja que um nao ocorre,

verdadeiramente, sem o outro.

E) Condigoes instrucionais das atividades
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A categoria — Condigodes instrucionais das atividades — diz respeito a
percepcao dos estudantes universitarios de ambos os Cursos sobre o que influi
no processo de instrucdo das atividades de aprendizagem solicitadas por seus
professores.

Os dados coletados evidenciaram diferentes percep¢des dos alunos.
Embora, o elemento central, que é comum entre eles, refira-se ao aspecto
instrucional, tais diferengcas permitem discriminar subcategorias que estéo
presentes nesta variavel maior. Notem-se as analises sobre os dados
coletados.

No Curso de Licenciatura em Pedagogia os alunos apontam problemas
referentes ao modo pelo qual o professor instrui a atividade académica e um
deles diz respeito a postura, a atitude do professor. Note-se o que diz APS
ao falar sobre sua percepg¢ao acerca do modo como a professora solicita as

atividades:

(...) (0 problema) estd na maneira como ela pbée aquilo (solicita a
atividade), ela pée aquilo como uma exigéncia, vocé faz por exigéncia,
néo por interesse, mas ndo por ela (a professora) ndo explicar o que ela
quer, porque ndo tem muita coisa. (AP5)

Este caso evidencia que a dificuldade se estabelece na atitude docente,
na postura adotada pelo professor no momento de solicitar a atividade aos
alunos. Como sua postura nao € vista como positiva ou adequada pela aluna,
isso interfere na percepgao que tem acerca das atividades propostas, pois na
situacdo que descreve, AP5 deixa claro que compreende perfeitamente as
atividades solicitadas pela professora, contudo, por sentir-se obrigada a realiza-
las dado o modo impositivo, coercitivo como percebe as solicitacbes da

professora, ndo aprecia ou se sente motivada para realiza-las.

AP1 e AP2 também identificam problemas nas condigdes instrucionais a
que estdao submetidos na disciplina em questdo, mas referem-se a outros
fatores, qual sejam os da falta de sistematizagao na proposta e na
conducao da atividade. Isto &, percebem as atividades propostas pela
professora em questdo, como fracas devido a uma questdo que, anteriormente,

ja apareceu classificada como metodologica.
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Quando questionadas acerca da maneira como a professora passa as
instrucdes das atividades que propdéem, um providencial debate se formou
entre AP1 e AP2. As verbalizagbes a seguir, referem-se a essa discussao na
qual duas estudantes falam sobre as diferentes maneiras como entenderam

que uma mesma atividade deveria ser realizada:

(...) € que o que foi proposto ndo foi seminario, foi um debate em mesa
redonda, o meu grupo foi o primeiro que apresentou, era pra todo mundo
se preparar, pra cada um se colocar (para a turma) o que tinha
entendido, pra trocarmos idéias pra juntar tudo pra haver uma
compreensgo. (AP1)

N6s ndo entendemos a tarefa porque ela (AP1) esta falando que era um
debate, a minha equipe que era eu e mais uma, pra gente era seminario,
tanto que quando ela (a professora) dividiu os conteudos, faltou
(conteudo) pra nossa equipe, elas (as outras alunas da classe) estavam
em 4, 5, 6 e nés estavamos em dupla, dai ela chegou pra gente e deu
um autor e para os outros ela deu conteudo e falou que na proxima vez
ela ia dar autor para os outros e conteudo pra gente. Como todo mundo
estava com conteudo e a gente ndo, o que que a gente fez? A gente
pesquisou mais dados sobre o autor, a gente até xerocou foto dele pra
fazer trabalho e tudo. (AP2)

Mas vocé lembra que até néo era pra ir la na frente pra apresentar, cada
um ia apresentar no seu lugar? (...) era assim, dai depois virou a coisa.
Eu fiquei com medo da nossa apresentacdo nao ter tido valor por ter
sido tdo pobre, mas ndo por ndo se preparar porque quando é
necessario vocé se prepara, mas nao...foi uma coisa assim: eu comego
a falar aqui, o colega la tem um assunto que entraria, ele entra (...) (AP1)

Neste ponto a pesquisadora intervém, comentando:
E, me pareceu que a idéia era levantar uma polémica ...

N&o, mas a minha equipe ndo chegou a essa do levantamento (da
polémica), o que nés entendemos foi assim: foi dado um texto super
grosso que era um paradigma totalmente diferente das nocbes de
cidadania (que a professora havia dado aos outros grupos) que é a coisa
mais facil. A gente pegou um paradigma que a gente nunca tinha visto,
que se dividia em trés correntes de caras bem diferentes e bem dificeis.
Quando a gente comegou a ler que a gente viu que era complicado e
que era muita coisa, o que que a gente fez? A gente chamou a
professora. Professora olha o tanto, a gente é s6 em duas esta todo
mundo em quatro. Dai ela tirou duas pessoas de outras equipes e jogou
com a gente, entdo a gente ainda continuou com a idéia de seminario.
(...) Outra coisa, pra nos ela pediu resumo, ela disse que noés teriamos
que fazer um resumo porque o proximo assunto que ela iria dar era o
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nosso, que a turma ia ter que tirar do nosso trabalho o texto. Tanto que o
nosso resumo deu trés folhas (...) (AP2)

Nada...pra nos ela ndo pediu nada. (AP1)

Diante do exposto, € possivel confirmar a falta de sistematizagdo na
proposta e na conducdo da atividade. Estes alunos relataram ter recebido
instrucdes e orientagdes diferentes para a realizagdo de uma mesma atividade
académica. Como entre um seminario e um debate os procedimentos diferem,
€ pertinente a preocupacdo da aluna com o fato de ter realizado uma
apresentacao inadequada.

Situagbes como esta fazem refletir sobre a importancia da instrugao e
orientagdo claras aos alunos, sobretudo para que se possa avaliar sua
aprendizagem de modo justo.

Referindo-se ao Curso de Licenciatura em Fisica sobre as condigdes
instrucionais das atividades propostas pelo professor da disciplina Fisica
Computacional, uma aluna, faz ver um outro fator como elemento influente no

processo de instrucdo: a comunicagao do professor. Note-se o que diz AF5:

(...) ele ndo pede... Ele fala por entrelinhas (...) ele é quieto, s6 que pra
um professor & complicado! (AF5).

Como se vé, as palavras desta aluna centram-se em caracteristicas
pessoais do professor que influenciam o processo instrutivo, porquanto, se
destaca a comunicagdo, ou auséncia dela, como elemento participante do
processo.

Ainda sobre a questdo da comunicagdo, numa outra situagao, alguns
alunos divergiram em relagdo a percepgéo acerca da forma como o professor
de Instrumentacdo para o Ensino de Fisica passa as instru¢cdes para a
realizagao das atividades. As verbalizagdes que se seguem demonstram estas
diferentes percepcodes, frente as mesmas instrugdes.

AF1, ao ser questionado sobre as condi¢cdes instrucionais para a
realizagao de suas atividades, disse:

Esse é um problema, um problema. Porque ndo € muito claro (...) vocé
tem que ficar perguntando, o que é o meu tema, mesmo? (...) Ndo é
uma coisa muito objetiva e com essas tarefas eu nunca me acerto,
nunca sei o que falta. Uma das formas de avaliacdo sdo as pastas com
as tarefas organizadas e eu fago isso, sempre antes (na véspera) de
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entregar as pastas. Eu olho a pasta de alguém e vejo, ah é isso aqui.{(...)

Eu acho s6 que poderia ser feito de forma mais objetiva, fica muito a

nosso critério as coisas.(...) meio solto. (...) é um problema de

comunicaggo, € a forma como ele transmite pra gente as tarefas. ( AF1).

Veja-se que, neste caso, o aluno classifica o problema como uma
questdo de comunicagao do professor, um problema na forma como ele
transmite as tarefas, que, para este aluno, é pouco objetiva e carece de maior
apoio.

No entanto, AF2 ao responder ao mesmo questionamento feito a AF1,

em relagcdo a mesma disciplina e professor, responde o seguinte:

Eu acho interessante (...) acho que do jeito que ele da, deixando um
pouco mais pro pessoal correr atras, € mais interessante do que dar o
material e tudo. Ele ajuda, mas a gente fazer, eu acho interessante. {(...)
ate porque, a gente ndo esta no colégio, gente esta numa Universidade,
e eu acho que o professor ndo tem mais aquela obrigagdo de ficar
correndo atras e dando tudo pro pessoal. A gente esta numa
Universidade, a gente escolheu por isso e acho que temos que correr
atras mesmo.(...) O sistema como ele passa as tarefas, atividades, é um
Jeito que ele escolheu, mas eu acho importante, tanto é, que a gente
aprendeu a se organizar porque a gente organiza as pastas de acordo
com as tarefas e atividades. Eu acho que a forma como ele passa fica
claro (...) eu acho que ajuda a gente a se organizar, porque no final do
ano, ele revé tudo e até porque a gente recorre a esse material em
outros anos. (AF2).

Essa divergéncia de percepgodes, verificada entre AF1 e AF2, pede uma
reflexao acerca de seus possiveis motivos, possibilitando vislumbrar a questao
do maior ou menor grau de autonomia apresentado pelo aluno. Enquanto
um aluno se sente um tanto perdido e solitario na realizagdo das atividades e
tarefas, quando ha pouco direcionamento docente, o outro considera
importante e necessaria esta postura do professor, uma vez que leva em
consideracao o fato de que se esta numa universidade, o que em tese supde
um grau de autonomia mais elevado, por parte dos alunos.

Os registros de observagdo na classe sugerem que AF2, tenha uma
percepcao mais amadurecida em relagdo a compreensao dos papeis docente e
discente no processo de ensino-aprendizagem. Ao afirmar: Ele ajuda, mas a
gente fazer, eu acho interessante, o aluno percebe o professor como alguém
que orienta a caminhada, mas n&o caminha por ele, como alguém que

instrumentaliza os alunos para o desenvolvimento de habilidades que,
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provavelmente, sozinhos nao adquirissem. Um exemplo de habilidade
desenvolvida pelo aluno AF2, por intermédio da acdo docente, € fornecido
quando ele diz: ... a gente aprendeu a se organizar porque organiza as pastas
de acordo com as tarefas e atividades.

Ora, o modo como AF2 concebe o papel do professor € semelhante a
concepcao de papel docente que se defende neste trabalho: a concepc¢ao do
professor mediador entre o aluno e o conhecimento. Esta concepcao difere
muito daquela que parece guiar AF1, na qual o professor € o detentor do
conhecimento, devendo transmiti-lo do modo mais diretivo possivel,
conduzindo, ele préprio, o processo educacional dos alunos, aos quais resta
absorver, passivamente, seus ensinamentos.

No registro da primeira observacgao realizada pela pesquisadora nesta
turma, pode-se verificar a postura do professor, objeto das divergéncias entre
AF1 e AF2:

Sem que eu faga qualquer solicitagdo, o professor me explica (e assim,
toda a turma pode ouvir) que a atividade, a ser desenvolvida nos
seminarios que os alunos irdo apresentar, consiste na analise de livros
didaticos de ensino de Fisica para o segundo grau. Esclarece que o
objetivo _da tarefa “é instrumentalizar os alunos da licenciatura a
proceder uma analise critica sobre os livros didaticos disponiveis para o
ensino de Fisica.”

Na lousa escreve:

Tarefa 03 — Analise do livro didatico — lacunas, falhas, eftc.;

Atividade B — Projeto de ensino de Fisica.

A sequir, me explica que vem adotando esta metodologia de trabalho,
por atividades e tarefas, com a qual os alunos ja estao familiarizados.

A cada apresentacdo dos seminarios, o professor intervém comentando
e langando questées aos alunos, buscando uma reflexdo critica sobre o
assunto e, ao final, fornece feedbacks que vao desde a forma de
estruturar e apresentar um trabalho académico, passando pelo contetdo
apresentado, até dicas quanto ao tom de voz, a diccdo e vicios de
linguagem.

(29/08/2006, Registro em Diario de Campo de aula da disciplina de
Instrumentacgao para o Ensino de Fisica).

Esta pratica docente se repetiu em varias observacbes da classe.
Frequentemente o professor retomava o objetivo da tarefa ou atividade que
estavam realizando, orientava individualmente todos os alunos, acompanhando
de perto o seu desenvolvimento, sugerindo leituras, elogiando-os, incentivando-

0s, cobrando resultados, cobrando uma postura comprometida dos alunos e
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fornecendo-lhes feedbacks a cada apresentacao de trabalho.

Ficou evidente, portanto, que o docente em questdo instrumentaliza de
forma adequada o trabalho dos alunos. Inclusive, ele mantém um sistema
de pastas, nas quais cada aluno deve arquivar as tarefas e atividades que
for realizando no decorrer do ano, para posterior verificagdo e avaliagao
docente. Assim, ndo se pode caracteriza-lo como um professor laisse-faire,
como entende AF1. Para AF2 o sistema de organizagdo das tarefas por este
professor esta bem claro e cumpre sua fungdo dentro do processo ensino-
aprendizagem. Depreende-se, portanto, que o que estd em jogo € o grau de
autonomia dos estudantes, variavel implicada no modo como percebem as
atividades e tarefas solicitadas e instruidas por seus professores.

Tal suposicdo acerca da razao pela qual os alunos divergem na
percepcdao da mesma instrucdo de atividades, ndo se pretende unica, mas €
certo que o grau de autonomia constitui uma variavel importante na analise
deste dado.

Ainda sobre as condi¢des instrucionais das atividades solicitadas, os
alunos, através de suas falas, fornecem outros dados para a analise em curso.

Com relacdo as instrugdes fornecidas pelo professor da disciplina
Fisica Experimental Il, AF3 manifestou sua inseguranga frente a atividade

proposta pelo professor, dizendo:

(...) quando vocé vai dar o seminario, vocé vai explicar exatamente o
que? As conclusbées a que vocé chegou? E a fundamentagéao teérica?
Entéo o aluno tem que buscar muito, a parte, porque o professor ndo da

o suficiente. (AF3).

Para este aluno, é dificil corresponder as expectativas deste professor,
na medida em que ele ndo tem claros os procedimentos que devera utilizar
para a execucao da atividade proposta. Este aluno revela desconhecer as
informagdes que devem constar na apresentagdo de um seminario, mesmo
sendo esta, uma atividade frequente na disciplina em quest&o, segundo relatos
informais dos alunos, acerca do sistema de avaliagao utilizado pelo professor
em questao.

Embora o aluno sugira que o professor ndo explicou ou ndo abordou
suficientemente como fazer o pretendido, na atividade solicitada, seria possivel

supor que a falta de clareza percebida tenha origens nele proprio, o que
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remeteria este dado, a presengca da variavel auséncia de conhecimentos
prévios, ja apresentada.

Todavia, coloca-se em pauta nas condigdes instrucionais a subcategoria
auséncia de clareza ou informagoes do estudante sobre os
procedimentos que devera utilizar para a execugao da atividade proposta,
em func¢do do que se verifica a seguir.

Nas observagdes das aulas da disciplina de Fisica Experimental I, em
relacdo as quais AF3 afirma: (...) o aluno tem que buscar muito a parte porque
o professor ndo da o suficiente, referindo-se ao fato de considerar o apoio
docente insuficiente para a realizacdo segura e adequada de suas atividades
académicas, o registro que se segue é bastante esclarecedor:

O professor passa na lousa:

“Seminarios dia 23/11/06

1) Ondas — ressonéncia, batimento, tubo de Kundt (velocidade do som
no ar)

2) Cordas vibrantes

3) Difragao e Interferéncia

4) Rede de Difragao

Relatério — Difracao e Interferéncia — dia 30/11/06

Prova — 30/11/06 — Conteudo do seminario.”
(09/11/2006, Registro em Diario de Campo de aula da disciplina
de Fisica Experimental Il).

A esta agdo do professor, ndo se segue qualquer instrucdo ou
orientagcdo quanto a forma de realizacdo do seminario e do relatério, nem
mesmo ha perguntas, por parte dos alunos.

Cumpre mencionar, no entanto, que nao esta descartada a possibilidade
de o professor ter instruido os alunos, em momento anterior ao das
observacoes realizadas pela pesquisadora. Apesar disso, a fala de AF3, frente
a interrogacao da pesquisadora é significativa para concluir sobre a auséncia
de informacdes para a realizacédo das tarefas. Note-se que aluno diz: ... quando
vocé vai dar o seminario, vocé vai explicar exatamente o que? As
conclusées a que vocé chegou? E a fundamentagéo tedrica?

Outra aluna, referindo-se as condi¢cbes instrucionais das atividades

propostas pelo professor da disciplina de Fisica Computacional, afirma:
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(....) nédo é estabelecido o que ele (professor) esta avaliando (quando

propbe uma tarefa). Ele deveria chegar no comego do ano e explicar o
que ele iria dar durante todo o ano (...) quer dizer, vocé ja comega 0
ano sabendo o que aquele professor vai te pedir. (AF5).

O que AF5 coloca em discussdao é a necessidade do aluno de
conhecer o que sera avaliado pelo professor, bem como de ter uma visao
sobre a programacgao dos conteudos da disciplina e de seus objetivos.

Esta demanda discente esta diretamente relacionada com o que Masetto
(2003) caracteriza como o planejamento da disciplina. O autor acredita que o
planejamento de uma disciplina se desenvolva ao longo sucessivas fases e

destaca aquela na qual:

No primeiro dia de aula (...) o professor procurara motivar os alunos
para que se interessem por sua matéria, conhecer que expectativas
trazem, que relagdo fazem dessa disciplina com sua futura profissao,
que informagdes ja possuem a respeito dela, por que ndo estariam
motivados, de que técnicas vai-se utilizar e como sera o processo de
avaliacdo. Esta fase é de capital importancia: sua auséncia é
responsavel por grande parte dos fracassos dos planos de disciplina.
(...) o plano da disciplina passa a ser um instrumento de trabalho e
um documento de compromisso com a aprendizagem. Nele tudo esta
claro e combinado entre professor e alunos, permitindo que todos
possam se orientar com seguranga para 0s objetivos a serem
perseguidos. (MASETTO, 2003, p. 177-178).

As observagdes feitas pela pesquisadora nas aulas de Fisica
Computacional, também possibilitaram acompanhar o processo de solicitagcao
de uma tarefa. Observe-se o registro anotado pela pesquisadora, que retrata o

que diz o professor:

Vocés véo ter que fazer um relatério sobre os tipos de péndulos (e vai a
lousa onde escreve enquanto fala alto): simples, forcado, amortecido e
caotico. (29/08/2006, Registro em Diario de Campo de aula da disciplina
de Fisica Computacional).
Do mesmo modo, neste caso também n&o houve qualquer instrucido ou
orientagdo docente sobre a realizagao da atividade proposta, ignorando a
necessidade dos alunos terem claros os objetivos da atividade e da avaliagao
realizada por meio dela.
Isto torna possivel concluir, que alguns professores, talvez partam do
pressuposto de que seus alunos, por estarem num Curso universitario, ja

dominem informacdes e técnicas para a elaboracdo das atividades e tarefas



85

académicas, isentando-se, dessa forma, do compromisso docente com a
boa qualidade das condi¢des instrucionais as quais submetem seus alunos.

Sobre esse assunto Zabalza (2004) afirma:

Queremos que os alunos saibam fazer bons resumos ou bons
esquemas, mas nunca lhes mostramos como fazé-lo; queremos que
saibam representar graficamente dados ou diagramas, mas nunca
desenvolvemos neles essas habilidades. Essa € a razéo pela qual as
dificuldades de produgdo sao importantes, porque, na realidade,
trabalhamos o conhecimento, mas nao sua producdo. (ZABALZA,
2004, p. 200).

Ora, as palavras de Zabalza fazem refletir que a universidade é,
sobretudo, um lugar de produgcdo de conhecimentos. Como as atividades
académicas exigem, inevitavelmente, o desenvolvimento de habilidades para
produzir conhecimentos, em diversos contextos, é possivel concluir que, ao
descuidar dos aspectos instrucionais que se referem a producao propriamente
dita, muitos professores acabam por refor¢ar o modelo reprodutivo e mecanico
dos conteudos de aprendizagem, o qual ndo contribuiu nem para fazer avangar
o conhecimento humano, nem para desenvolver nos estudantes a autonomia
intelectual.

Apé6s estas analises, verificou-se que as condigdes instrucionais, na
percepcao dos alunos, nem sempre favorecem a realizacdo das atividades
académicas. De modo sintético, pode-se dizer que tais condigdes repercutem
diretamente no modo como os alunos percebem e desempenham as
atividades, além de influirem nos seus processos de construcdo dos
conhecimentos.

Numa analise mais geral, pode-se dizer que as observagdes em sala de
aula, realizadas pela pesquisadora, confirmaram grande parte das percepgdes
dos académicos sobre as condigdes instrucionais a que estdo submetidos.

Cunha (1995), ao realizar uma pesquisa com professores universitarios
e de Escola Técnica, objetivando esclarecer diversas questdes sobre aqueles
profissionais, frequentemente, apontados por seus pares e alunos como “bons
professores”, encontrou cinco grupos de habilidades de ensino entre as quais,
as condig¢des instrucionais aparecem em diversos momentos.

Ao referir-se a habilidade de ensino, prépria dos bons professores,
ligada a “organizacao do contexto da aula”, Cunha (1995) elenca como seus

indicadores: o fato de o professor explicar o objetivo do estudo; de localizar
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historicamente o conteudo; de estabelecer relagcdes do conteudo com outras
areas do saber e de apresentar o roteiro da aula, entre outros.

No que diz respeito a habilidade de ensino referente ao tratamento
dado pelo professor a matéria de ensino, os indicadores listados pela
autora sao: o esforgo docente para tornar a linguagem académica acessivel,
clareando conceitos, fazendo analogias, estabelecendo relagdes entre causa e
efeito, vinculando teoria e pratica; além do uso de exemplos, entre outros.

Vale ressaltar, contudo, que estas habilidades encontradas por Cunha
entre os seus bons professores, referem-se as habilidades de ensino ou
docentes. E importante notar o que respeita as habilidades de aprendizagem,

ou discentes, sobre as quais a autora alerta para o fato de que:

(...) os BONS PROFESSORES desenvolvem um grande numero de
habilidades de ensino, (...) Todavia, ndo temos ainda BONS
PROFESSORES que estejam mais voltados a desenvolver
habilidades nos alunos. O professor é capaz de aprender o melhor
esquema do conteudo a ser desenvolvido em aula, mas ndo conhece
os procedimentos sobre como fazer o aluno chegar ao mapeamento
préprio da aprendizagem que esté realizando. (...) Nessa perspectiva
percebo que, mesmo os BONS PROFESSORES, repetem uma
pedagogia passiva, muito pouca critica e criativa. (CUNHA, 1995, p.
167-168, énfases na fonte).

Cunha acredita que a concepg¢ao de bom professor disseminada no
senso comum, esteja assentada num paradigma pedagogico centrado no
ensino e que para que ocorram transformacgdes efetivas no fazer docente
cotidiano, sera necessaria uma mudanga paradigmatica que passe a centrar,
na aprendizagem, a produgédo de conhecimento.

Frente ao exposto, reafirma-se a necessidade de se ter professores
conhecedores dos processos de ensino, mas também dos processos de
aprendizagem. Professores conscientes de seu papel interventor entre os
alunos e o conhecimento, para que se dé&, verdadeiramente, uma
aprendizagem mais significativa, capaz de proporcionar ao aluno um salto de
qualidade e uma postura autbnoma frente a producdo do conhecimento.

Mediante as analises realizadas, foi possivel elencar, portanto, as

seguintes sub-categorias referentes as condigdes instrucionais:

a) comunicagdo do professor — grau de diretividade em relacéo as
atividades e caracteristicas pessoais do professor;
b) relagc&o professor-aluno;
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c) falta de sistematizagcédo na proposta e na condugéo da atividade;

d) o maior ou menor grau de autonomia apresentada pelo aluno;

e) clareza ou informagdes do estudante sobre os procedimentos que
devera utilizar para a execugao da tarefa proposta;

f) necessidade do aluno de conhecer o que sera avaliado pelo professor,
bem como de ter uma visdo sobre a programagédo dos conteudos da

disciplina e de seus objetivos.

A seguir apresentam-se consideragdes finais acerca do material

analisado e discutido neste capitulo.
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CONSIDERAGOES FINAIS

O presente trabalho partiu de questdes como: “que percepcdes os
estudantes universitarios tém das atividades académicas propostas por seus
professores?”, “que fatores ou variaveis incidem diretamente sobre a
percepcdao dos alunos acerca das atividades propostas?” e “o que tais
percepcbes podem revelar acerca da conduta profissional e relacional dos
docentes, e que indicativos podem fornecer aos profissionais da educacgao
sobre como melhorar o exercicio docente universitario?

A partir dessas questdes, foram estabelecidos como objetivos desta
pesquisa: “Identificar, descrever e analisar as relagbes e variaveis envolvidas
na percepgao dos alunos frente as atividades solicitadas” e “contribuir com
dados sistematizados sobre a percepgao de atividades académicas por alunos
universitarios, para o debate sobre o exercicio cotidiano do professor do ensino
superior”.

Sabe-se que esta pesquisa ndo esgota a discussdo acerca da
percepgdo que os estudantes universitarios tém sobre as atividades
académicas solicitadas pelos docentes, nem contempla todas os aspectos
dessa discussdo mas, constitui uma analise possivel, frente a uma experiéncia
concreta de ida a campo para a recolha de dados, via observagbes e
entrevistas, que forneceu indicios para responder as questbes levantadas a
respeito dessa tematica.

Entendendo a percepg¢ao dos alunos sobre as atividades académicas
propostas por seus professores, como um importante elemento no processo de
ensino-aprendizagem, algumas variaveis relacionadas a essa percepgao,
puderam ser apreendidas das falas dos sujeitos entrevistados e das
observacgoOes realizadas pela pesquisadora, gerando as seguintes categorias e
subcategorias de analise:

A) Contradicdo entre o0 modelo de aula e as atividades solicitadas pelo

professor;

B) Assimetria nas relagbes tempo-conteudo e tempo-aprendizagem;

C) Comportamento profissional dos docentes:

- Relagéo professor-aluno;



89

- Falhas didatico-metodoldgicas;

- Falhas no compromisso ético.

D) Auséncia de conhecimentos académicos prévios;

E) Condigdes instrucionais das tarefas:

- Comunicagao professor-aluno — grau de diretividade em relagéo as
atividades e caracteristicas pessoais do professor;

- Auséncia de sistematizacédo na proposta e na condugao da atividade;

- Maior ou menor grau de autonomia do(s) aluno(s);

- Clareza das informagbes ao estudante sobre os procedimentos que
devera utilizar para a execugao da atividade académica proposta.

- Necessidade do aluno de conhecer o que sera avaliado pelo
professor, bem como de ter uma visdo sobre a programacao dos

conteudos da disciplina e de seus objetivos.

Assim, foi possivel encontrar algumas respostas referentes as
percepgdes discentes sobre suas atividades académicas e aos fatores ou
variaveis interferentes nessa percepgao.

Observou-se que as percepgdes que os estudantes universitarios tém
das atividades académicas propostas por seus professores sdao complexas e
independem das disciplinas as quais se refiram e ao periodo do Curso no qual
se encontrem os alunos.

De modo geral, pode-se dizer que os alunos revelam os problemas e
dificuldades enfrentadas em todas as etapas que compreendem as atividades,
isto é, desde as instrugdes recebidas para a sua realizacdo até os feedbacks
docentes. Os aspectos positivos das atividades de aprendizagem ou o
reconhecimento do que estas representam no processo ensino-aprendizagem,
bem como o potencial educativo que contemplam parecem pouco valorizados
pelos alunos.

Além disso, identificaram-se, através da pesquisa, algumas variaveis
interferentes nas percepgdes dos alunos universitarios sobre as atividades
propostas, que vao desde as suas proprias concepg¢des acerca dos papeis a
serem desempenhados por professores e alunos no processo ensino-
aprendizagem, passando pelas expectativas que nutrem em relagdo ao Curso
e a disciplina que frequentam, até questdes que envolvem 0s processos
instrutivos para a sua realizagédo, as contradicbes docentes quanto ao que €



90

exigido dos alunos, os problemas oriundos da estrutura e organizagao do
Curso, a falta de pré-requisitos para a realizacdo de determinadas atividades, a
relagdo que se estabelece entre professor e aluno entre outras.

Neste cenario, foi possivel constatar que as concepgbdes docentes a
respeito dos papeis a serem desempenhados por professores e alunos no
processo de ensino-aprendizagem, também condicionam, por vezes, de forma
inconsciente, a percepgao dos alunos sobre as atividades académicas que lhes
sao propostas.

Ora, um professor que se guie por um paradigma no qual o ensino seja o
aspecto central do processo ensino-aprendizagem, e outro, que orientado por
uma concepg¢ado na qual a aprendizagem ocupe o centro deste processo,
certamente, agirdo de modos diferentes, isto €, os primeiros ensinarao,
simplesmente, e isso os bastara. Os ultimos ensinardo preocupados em
favorecer e guiar a aprendizagem de seus alunos.

Disto decorrerdo diferentes percepgdes discentes sobre as atividades e
0s modos como s&o passadas as instrugdes para sua realizagao.

E nessa perspectiva de interacdo professor-aluno e de consciéncia dos papéis
docente e discente, na dialética ensino-aprendizagem, que Zabalza (2004),
referindo-se a visdo vygotskyana da aprendizagem, afirma:

A aprendizagem é vista como um jogo social em que séao
fundamentais os participantes. Ainda que aprender seja um processo
interno do individuo (uma experiéncia subjetiva de aquisicdo e
mudanga), é também algo que ndo ocorre no vazio social, mas em
um contexto de trocas. Aprendemos em um marco cultural, nas
instituicoes (nesse caso, a universidade), em relagdo as trocas feitas
com os outros (professores e colegas). (ZABALZA, 2004, p. 193).

E preciso pois, que os protagonistas, os sujeitos — professor e aluno — do
processo ensino-aprendizagem, tenham em mente que as atividades
académicas constituem aspecto importante do processo ensino-aprendizagem,
relacionando-as a possibilidade de retomada e de sedimentagao dos conteudos
aprendidos, a oportunidade discente de refletir e analisar de modo mais
auténtico e independente sobre os assuntos trabalhados nas aulas, a
estratégia docente de acompanhamento e avaliagdo do desenvolvimento do
aluno, etc.

Assim, tanto os professores devem ocupar-se das atividades académicas,
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comunicando com clareza os seus objetivos, seus procedimentos de
realizagao, seus critérios de avaliagao, e fornecendo os necessarios feedbacks
aos alunos, quanto estes, devem esforgar-se em sua compreensédo e
execucao, cientes de que a partir de sua adequada realizagao, aprendizagens
significativas e duradouras poderao ocorrer.

Zabalza (2004), ao tratar da percepg¢éo que os estudantes tém da tarefa
e dos processos instrutivos para a sua realizagao, afirma:

(...) a percepgao dos alunos sobre o trabalho a ser feito influi na forma
de resolvé-lo; se é assim, é evidente que nds, professores, temos de
dar atencdo especial a forma como essa “percepgao” se constroi,
visando “otimizar as condi¢cdes de aprendizagem”. (ZABALZA, 2004,
p. 205 grifos do autor).

Finalmente, ap6s a analise dos dados, algumas possiveis respostas
referentes ao que as percepcgdes identificadas, descritas e analisadas, dos
estudantes universitarios sobre suas atividades académicas, poderiam revelar
acerca da conduta profissional e relacional dos professores e que indicativos
poderiam fornecer-lhes sobre como melhorarem o seu exercicio docente, foram
encontradas.

A primeira delas, diz respeito a pouca atencao docente, dedicada a tais
atividades e ao modo como elas interferem na aprendizagem dos alunos. Essa
atitude docente que desconsidera o valor de instrumento poderoso de
aprendizagem das atividades académicas, reflete-se em todo o processo que
as envolve, indo desde a baixa qualidade das condi¢cdes instrucionais
oferecidas para a sua realizagdo, até o momento do feedback ou retorno ao
aluno acerca de seu desempenho e de sua aprendizagem.

Um aspecto revelador da conduta do professor, obtido através dos
dados desta pesquisa, refere-se ao fato de que alguns professores vém
apresentando falhas no comportamento ético para com os alunos, na medida
em que deixam de cumprir seu papel de educador, esquecendo-se do
compromisso com a educacédo e com a transformagao social, na medida em
que os privam das orientacbes basicas para a adequada realizacido das
atividades académicas que propdéem ou quando deixam de explicitar os
objetivos, as finalidades e os critérios de avaliacdo das atividades propostas,
etc. Este comportamento torna obscura a diregdo a ser seguida pelo aluno, na

medida em que nao apresenta uma atitude de parceria, respeito e
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consideragao com o aluno, deixando-os no vazio e tirando-lhes possibilidades
de aprendizagens efetivas.

Tal conduta docente, se por um lado pode refletir um despreparo ou uma
lacuna na formagao e na pratica dos professores, por outro lado pode refletir
uma auséncia de empatia ou consideragao respeitosa pela pessoa do aluno
que, mesmo sendo o sujeito de sua prépria aprendizagem, necessita sempre
da competente mediagao docente para alcangar niveis mais complexos em seu
aprendizado e desenvolvimento. Afinal, ndo fosse a necessidade da mediagéo
docente, ndo se poderia explicar a propria existéncia de instituigdes de ensino,
inclusive as superiores.

Vygotsky (1994, p. 113) inspira esta discussao, ao tratar da Zona de
Desenvolvimento Proximal, dizendo que ela “define aquelas fun¢gdes que ainda
nao amadureceram, mas que estdo presentemente em estado embrionario”.
Segundo o autor, € gragas ao processo de mediagdo, neste caso, a mediagéo
docente, que “aquilo que € a zona de desenvolvimento proximal hoje, sera o
nivel de desenvolvimento real amanha.” Dai ser imprescindivel aos professores
a consciéncia de sua fungcdo mediadora junto aos alunos, criando uma relagéo
de interacao e de parceria com eles.

Sendo assim, reafirma-se a importadncia e a necessidade de que os
Cursos de formacédo de professores (que serdo formadores de outros
professores), e os proprios formadores revejam as concepg¢des que 0s
norteiam, especialmente a fim de promoverem a superagdo da concepc¢ao de
que a condicdo de professores “especialistas” das areas de conhecimento
especificos seja suficiente para levar os alunos do ensino superior a
aprendizagem. Isto exige valorizar a formagdo pedagogica e humana nas
licenciaturas, sob pena destas ndao acompanharem as transformacdes
humanas, sociais e culturais que vém ocorrendo, as quais tém contribuido para
que muitos cursos tornem-se obsoletos e deficitarios em relacdo a formacao
dos professores da educacao basica.

Para concluir, ndo é demais lembrar Masetto (2003, p. 23), numa
afirmacgdo fundamental ao contexto desta pesquisa: “a docéncia existe para

que o aluno aprenda”.
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ANEXO A - iNDICES DE APROVAGAO/REPROVAGAO DOS CURSOS DE
LICENCIATURA OFERTADOS PELA UEPG
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FISICA
5 31 747 459 288 38,55%
MATEMATICA
5 25 1468 905 563 38,35%
QUIMICA
5 33 942 652 290 30,78%
LETRAS P - I
5 17 620 474 146 23,54%
LETRAS P - F*
5 18 244 189 55 22,54%
GEOGRAFIA*
4 17 871 682 189 21,69%
LETRAP - E*
5 17 607 491 116 19,11%
ED. FISICA
4 34 3184 2570 614 19,28%
C. BIOLOGICAS
4 36 1223 1025 198 16,18%
HISTORIA
4 31 916 794 122 13,31%
PEDAGOGIA
4 27 2676 2496 180 6,72%
QUADRO 1 - INDICES DE APROVAGAO/REPROVAGAO DOS CURSOS DE

LICENCIATURA OFERTADOS PELA UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA
— UEPG NO ANO DE 2005.
Fonte: Material de coleta de dados da pesquisadora

*Devido a reformulagdo na grade curricular destes cursos, foram analisados somente os
dados do primeiro e do segundo ano.
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ANEXO B — ROTEIRO DAS ENTREVISTAS SEMI-ESTRUTURADAS
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Como veio cursar a Licenciatura em Fisica/Pedagogia na UEPG?

As expectativas em relagdo ao Curso estdo sendo correspondidas,
frustradas ou superadas?

As expectativas em relagdo a disciplina estdo sendo correspondidas,
frustradas ou superadas?

Vocé acredita que o conteudo trabalhado nesta disciplina ira ajuda-lo em
sua pratica profissional?

Como percebe as tarefas ou atividades académicas propostas pelo
professor desta disciplina?

Como vocé percebe a maneira (metodologia e caracteristicas pessoais)
como este professor passa as instrucbes para que vocés realizem as
tarefas ou atividades académicas propostas por ele?



