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Resumo: Um problema que se coloca hoje quando se fala em mudangas no ensino de
engenharia é o despreparo da maioria dos professores-engenheiros para formar o
engenheiro contempordneo. Isso ocorre pois estes professores foram ensinados de uma
maneira tradicional em que se priorizava o conhecimento técnico e, na falta de um preparo
na area pedagdgica, a maioria acaba por reproduzir este tipo de ensino. Uma aula expositiva
em que o aluno ouvia atentamente as instrugoes do professor para resolver um exercicio
poderia ser interessante no pos Segunda Guerra. No entanto, atualmente, o engenheiro é
solicitado a tomar decisoes rapidamente, muitas vezes sem ter todos os elementos do
problema a mdo. Com a grande quantidade de conhecimentos gerados a cada momento,
torna-se impossivel deter todo o conhecimento necessario para a resolu¢do de um problema,
sendo indispensadvel o trabalho em equipe. Além disso, como o tempo para grandes mudangas
tecnologicas é da mesma ordem de grandeza dos cursos de engenharia, faz-se necessaria
uma constante atualiza¢do do professor na sua area de ensino. Desta forma, neste artigo
faremos uma discussdo critica acerca das principais dificuldades encontradas pelos
professores-engenheiros para realizarem mudangas efetivas em suas metodologias de sala de
aula.
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1. INTRODUCAO

Muito se tem discutido e proposto acerca das reformas que se fazem necessarias
atualmente no ensino de Engenharia. Varios trabalhos tém salientado a necessidade de
reformas curriculares, inclusdo de novas disciplinas, uma formagdo mais humanistica para
nossos engenheiros (ROMPELMAN, 2000; RAJU e SANKAR, 1999). No entanto, apesar



de graduagao (BAZZO, 1998).

Assim, além de colocar a necessidade de reforma, também sabemos onde queremos
chegar com elas: formar um engenheiro melhor preparado para atender as novas exigéncias do
mercado. No entanto, verificamos que muitos graduados ainda tém falta de conhecimento e
habilidades que sdao fundamentais para a pratica de sua profissao (RAJU e SANKAR, 1999).

Uma analise mais aprofundada neste cendrio nos revela que a maioria dos professores-
engenheiros encontra-se despreparada para formar o engenheiro contemporaneo. Isso ocorre
pois estes professores foram ensinados de uma maneira tradicional em que se priorizava o
conhecimento técnico e, na falta de um preparo na area pedagogica, a maioria acaba por
reproduzir este tipo de ensino que atendia as demandas do mercado até poucas décadas atras.

Grande parte do ensino que se pratica esta focalizado em apenas aulas expositivas, em
que os alunos ouvem instrugdes do professor para resolver um exercicio. A maioria dos
professores dos cursos de graduagdo em engenharia ainda insiste numa metodologia de ensino
que prioriza a memorizacdo de conhecimentos acabados, ndo permitindo que o aluno
desenvolva seu raciocinio critico e sua criatividade, formando engenheiros com uma visao
descolada da realidade (LEITAO, 2001; WELLINGTON e THOMAS, 1998). Os alunos,
geralmente, sdo solicitados a resolverem apenas problemas padronizados ¢ bem definidos, no
sentido de que existe uma resposta correta e que ¢ a esperada pelo professor (BARROS
FILHO et al, 1999). Poucos professores se preocupam em aproximar a realidade do mercado
de trabalho da sala de aula (ZAINAGHI et al, 2001). Desta forma, os alunos acabam nado
desenvolvendo algumas competéncias que, mesmo nao tendo um carater técnico, sdo tidas
como fundamentais para o exercicio da profissdo de engenheiro, como por exemplo saber
trabalhar em equipes de forma cooperativa visando a solu¢do de um problema real.

Este tipo de ensino poderia ser interessante caso este aluno fosse trabalhar em complexos
industriais-militares no po6s Segunda Guerra. No entanto, atualmente, o engenheiro ¢
solicitado a tomar decisdes rapidamente, muitas vezes sem ter todos os elementos do
problema a mao. Com o crescente avango tecnologico e a grande quantidade de informagao
gerada a cada momento, tém sido muito dificil uma pessoa isoladamente deter todo o
conhecimento necessario para a resolugdo de um problema complexo, sendo indispensavel o
trabalho em equipe. Além disso, como o tempo para grandes mudangas tecnologicas ¢ da
mesma ordem de grandeza dos cursos de engenharia, faz-se necessaria uma constante
atualizacdo do professor na sua area de ensino.

Portanto, faremos a seguir uma discussdo critica acerca das principais dificuldades
encontradas pelos professores-engenheiros para realizarem mudancas efetivas em suas
metodologias de sala de aula.

2. A QUESTAO DA FORMACAO

A maioria do corpo docente das escolas de engenharia é formada por engenheiros, que
ndo possuem nenhuma formacgao pedagdgica. Grande parte possui alto nivel de especializagao
e titulagdo, tendo um grande conhecimento dos contetudos especificos da engenharia (LOPES,
2002; LEITAO, 2001). No entanto, quando se trata de ensinar estes contetidos, estes
professores esbarram em inumeras dificuldades, uma vez que ndo possuem e nio se exige
deles, nenhuma formacgao pedagdgica (FERREIRA, 2002; LAURIA et al, 2001).

Alguns conhecem a fundo os conteudos, mas simplesmente ndo sabem como ensinar.
Outros, na falta de um modelo pedagogico diferente, reproduzem o ensino tradicional, em que
o aluno fica sentado ouvindo as exposi¢des do professor acerca dos conceitos que ele deve
aprender. Quando se trata de aulas de laboratdrio, a metodologia ndo muda muito. Nestas
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aulas, o professor solicita que os alunos trabalhem sobre um certo nimero de procedimentos
pré-estabelecidos. Ou seja, para a realizagdo dos experimentos existe uma “receita de bolo”
que deve ser seguida: vocé deverd montar o artefato xx, devera medir os parametros yy e
usando determinadas equacdes devera concluir zz. Como tratam apenas de problemas
fechados, os alunos de engenharia ndo sdo solicitados a fazer uma andlise qualitativa do
problema, ou mesmo a propor ¢ testar suas hipoteses (SANCHEZ et al, 2002).

Essa ¢ a maneira como a maioria dos professores foi ensinada. Muitos ainda pensam: “se
deu certo comigo, porque ndo daria com meu aluno?”. No entanto, se esquecem de um
detalhe: os tempos sdo outros. O ensino tradicional, voltado para a aquisi¢do de
conhecimentos técnicos, vinha formando bons engenheiros até meados da década de 50
(BAZZO, 1998). Nesta época, as escolas de engenharia teriam sucesso se o aluno tivesse
adquirido o conhecimento e as habilidades para comegar a sua carreira. Isso significava que
eles deviam ser bem preparados nas ciéncias, uma vez que trabalhavam em complexos
industriais-militares ou em sistemas aeroespaciais, cujo foco estava na pericia técnica
(BUCCIARELLI apud ROMPELMAN, 2000). Além disso, era comum um engenheiro
comegar € terminar sua carreira em uma mesma empresa. Desta forma, os engenheiros
atuavam num mercado pouco competitivo, com tecnologias que se mantinham em uso por um
longo tempo (SALUM, 1999).

Além disso, existe um sentimento de ‘“baixa estima” entre muitos professores
universitarios para exercer a funcdo docente. Muitos sdo “professores por acidente”, no
sentido de que a escolha da profissdo baseou-se na busca da carreira de pesquisador e ndo de
docente. Desta forma, esses professores tomam decisdes durante as aulas que ministram
guiando-se apenas por suas intui¢des e experiéncias anteriores de quando foram alunos
(FERREYRA e GONZALEZ, 2000; JIMENEZ e SEGARRA, 2001).

Isto faz com que muitos professores ndo percebam a necessidade de mudanca em suas
metodologias, gerando a crenga erronea de que o ensino tradicional atende as necessidades do
mercado de trabalho. Neste contexto, o professor acaba por ndo refletir sobre as suas praticas
em sala de aula.

Este problema ¢ relevante a medida que, caso este professor, por exemplo, venha a fazer
parte da coordenag¢do do curso, ele pode inclusive, vir a impedir ou dificultar que outros
professores implementem modificagdes em suas metodologias de sala de aula. Assim,
professores interessados em questdes ligadas ao ensino, com projetos inovadores sdo
desencorajados a pratica-los.

3. A ARTICULACAO ENTRE AS DISCIPLINAS

Tradicionalmente, os cursos de graduagcdo em engenharia apresentam a seguinte estrutura:
“disciplinas basicas e disciplinas profissionais”. As primeiras versam sobre ci€ncias basicas
(fisica e matematica principalmente), ao passo que a segunda ¢ composta por um conjunto de
disciplinas cujos contetidos sdo especificos para cada modalidade de engenharia. Este ntcleo
¢ complementado por disciplinas eletivas de carater mais geral (MAINES, 2001). Todas estas
disciplinas s3o encaradas de modo separado, ndo se relacionando, como se pertencessem a
universos distintos.

Por outro lado, mesmo dentro de cada uma dessas estruturas, as disciplinas que as
compde também ndo se relacionam. As atividades de ensino apresentam-se compartimentadas
ndo sendo capazes de gerarem uma visdo coerente de conjunto. Neste contexto, a principal
caracteristica da pratica docente universitaria tem sido a de apenas proporcionar um volume
cada vez maior de informagdes aos estudantes (FERREYRA ¢ GONZALEZ, 2000).



ministram. Por exemplo, o professor de “desenho técnico” ndo sabe como o colega da
disciplina de “desenho assistido por computador” trabalha, ou quais os conteudos que os
alunos aprendem nesta disciplina. Esta articulagdo se faz necessaria, pois, normalmente, o
aluno ndo ¢ capaz de relacionar as disciplinas.

4. NOVAS METODOLOGIAS DE SALA DE AULA

Ninguém discorda que um bom professor deve dominar o conteudo a ser ensinado.
Porém, saber o conteido ¢ muito mais que simplesmente saber resolver todos os exercicios do
final de cada capitulo do livro texto. Saber o conteudo a ser ensinado significa: a) saber os
problemas e o contexto em que o conhecimento cientifico se desenvolveu, em particular, os
obstaculos epistemologicos que se opuseram ao seu progresso; b) conhecer as estratégias
metodoldgicas empregadas nas construgdes cientificas; ¢) conhecer a interagdo existente entre
a Ciéncia e a Tecnologia e suas relagdes com a sociedade, associadas ao conhecimento
cientifico; d) ter algum conhecimento sobre o desenvolvimento cientifico recente e as suas
perspectivas para poder adquirir uma visdo dindmica, e ndo acabada, da Tecnologia; e) saber
selecionar contetidos adequados que déem uma visdo correta da Tecnologia e, a0 mesmo
tempo, acessiveis e interessantes aos estudantes (GIL PEREZ, 1991; FURIO, 1994).

Além dessa visdo mais abrangente sobre o que ¢ dominar o contetido, também ¢
necessario uma formagao na area pedagogica, para que o professor possa propor atividades de
ensino mais interessantes e instigadoras aos alunos, estabelecendo novas metodologias de sala
de aula.

Mesmo quando o professor se preocupa em propor novas atividades de ensino, sua
implementag¢do efetiva é complicada. Primeiro, porque o que “dé certo” com uma turma, nem
sempre “da certo” com outra. Segundo, porque as atividades devem ser modificadas para cada
turma, principalmente quando se muda o semestre, uma vez que os novos alunos ja terdo um
“esquema” da disciplina, fornecido pelos alunos anteriores.

Um outro ponto que deve ser levado em consideragdo, ¢ a atitude do professor frente as
novas metodologias. Simplesmente dizer a um professor que sua pratica de sala de aula
precisa ser modificada, ndo faz com que ele implemente mudangas. E preciso que ele “compre
aidéia”, ou seja, que ele proprio se sinta insatisfeito com os resultados de seus alunos e sinta a
necessidade de mudar. Além disso, quando as propostas vém do governo ou da coordenacao
da faculdade, por exemplo, geralmente ndo se fornecem os subsidios para que o professor
possa implementar modificagdes.

Por outro lado, muitos professores acabam sendo criticados pelos seus proprios colegas,
por se preocuparem com questdes ligadas ao ensino. Ao publicarem artigos em simpdsios,
congressos e revistas da area, sdo vistos como ndo competentes para realizar trabalho com
campo tecnologico (BAZZO et al, 2000).

5. CONSIDERACOES FINAIS

A cada ano, ao participarmos dos eventos ligados a area de ensino de engenharia
constatamos verdadeiros desabafos dos professores. Muitos reclamam da falta de interesse de
seus alunos, das notas baixas, falta de empenho, inabilidade para resolver problemas,
trabalhar em equipe etc.

Por outro lado, as propostas de mudancas aparentemente parecem ser superficiais. Muda-
se a grade curricular acrescentando o retirando disciplinas, mudando-as de semestre ou
alterando sua carga horaria. Outros acreditam que a introdug¢do de um novo software ou o



experimentos, seja capaz de motivar os alunos a aprender.

O problema ¢ complexo e seria ingenuidade de nossa parte a creditar em solugdes unicas.
Pensamos que existe a necessidade de mudancas reais na estrutura das aulas, alterando os
procedimentos de trabalhos que se desenvolvem em sala de aula. A exposi¢do do professor
continua (e continuara) sendo essencial. Porém, os alunos precisam ser preparados para isso.
Ou seja, tais exposi¢oes serdo de grande utilidade se vierem a preencher uma lacuna no
conhecimento dos alunos. A psicologia educacional nos explica que isso tem grande
probabilidade de ocorrer quando, dada uma situagcdo-problema, os alunos estdo intrigados
buscando um tipo de solugdo. Para isso, ja propuseram algumas hipoteses e tentaram testa-las,
mas mesmo assim, ndo obtiveram solucdes satisfatorias. Neste contexto, o professor deixa de
ser um transmissor de informagdes para ser um orientador de “pesquisadores novatos”.

Para que essas idéias possam funcionar € preciso primeiro ter uma boa atividade, um bom
problema que ndo seja de solugdo trivial, permita varias solugdes e que os alunos sejam
capazes de enfrenta-lo proponde e testando hipoteses. Para isso, as atitudes de professores e
alunos diante do ensino também devem mudar. Talvez esta seja uma das grandes dificuldades,
pois neste processo ndo caberd mais atitude passiva cultivadas ao longo de varios anos na
academia. Para a resolugdo de um problema mais préximo daqueles que serdo encontrados
nas industrias € preciso ter atitudes pro-ativas frente a realidade.
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CRITICAL ANALYSIS ABOUT IMPLEMENTATION OF NEW
TEACHING MEHODOLOGIES

Abstract: A problem today when we talk about changes in engineering teaching is that most
part of teachers-engineers is unprepared to form contemporary engineer. This occur because
teachers were touch at traditional way giving priority to technical knowledge and, lacking
pedagogical area Knowledge. Most part of them reproduces this kind of teaching that attends
market place demand until decades below. A Kind of expositive class which student pay
attention on teacher instructions to solve an exercise could be interesting if student was



demanded to make decisions quickly, sometimes without have all elements of problem. With
technological development and great amount of knowledge created in each moment, it
becomes impossible to have all necessary knowledge to solve a problem, so, teamwork
become indispensable. Besides, because time of big technological changes is same order as
engineering courses time, it’s necessary a constant teacher actualization in his/her teaching
area. This way, in this paper a critic discussion about principal difficulties that teachers
have, just to make effective changes in this teaching methodologies is done.

Key - words: engineering teaching, teaching methodologies, ...



