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APRESENTACAO

O Grupo de Trabalho Formacéao de Professores em Engenharia (GT FormProf)
foi oficializado na Assembleia da ABENGE, em 2016, durante o Congresso Brasileiro de
Educacdo em Engenharia (COBENGE) de Natal. A primeira reunido foi realizada, em
2017, no COBENGE de Joinville. Desde esse primeiro momento, o0 GT tem procurado
alinhar politicas de formacéo de professores as demandas nacionais. Mais recentemente,
com a homologag&o das Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Engenharia,
em abril de 2019, a necessidade de formagdo docente pelas escolas de engenharia ficou
explicitada assim como a necessidade de uma avaliacdo do trabalho do professor no que
tange o seu desempenho nas atividades de ensino realizadas nesses cursos.

Temas como a formacgdo continuada dos professores para 0s cursos de
engenharia e a formagdo em cursos de p6s-graduagdo, bem como temas como 0 ensino
por competéncias, foram abordados nos webinars promovidos pelo GT FormProf ao
longo de 2020 e 2021. Mas a cada webinar ficava a sensacdo de que outras experiéncias
existiam, além daquelas que eram brilhantemente apresentadas e discutidas nesses
encontros online. Dai surgiu a ideia de relatar experiéncias de formacdo e capacitacdo
docente, tendo como base as experiéncias de docentes do nosso pais.

O edital foi aberto, os relatos recebidos foram avaliados e estdo publicados neste
primeiro livro do GT. Nosso desejo é que os relatos sejam inspiracdo para que outras
escolas também promovam, de forma efetiva, a formacéo e a capacitagao docente, porque,
afinal, os professores sdo a linha de frente na mudanca do ensino de engenharia. Sem
politicas e estratégias que promovam a formacéo docente de modo amplo, serd menos
eficiente a mudanca tio desejada rumo a um ensino de engenharia consistente, moderno
e efetivo para atender as demandas da sociedade.



CAPITULO 1

ESTRATEGIAS E ACOES PEDAGOGICAS DEFINIDAS PELO NUCLEO DE
INOVACAO PEDAGOGICA PARA MIGRACAO DE AULAS PRESENCIAIS
PARA REMOTAS

Claudio Luis Crescente Frankenberg, Lucia Maria Martins Giraffa, Denize Regina
Carniel, Thaisa Jacintho Muller

Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul
1 INTRODUCAO

No dia 12 de margo de 2020, o que parecia uma ameaca distante tomou conta do
planeta, do Brasil e o0 estado do Rio Grande do Sul néo ficou alheio a este contexto de
mudancas emergenciais. Ou seja, a populag¢do passou a conviver com uma nova regulacao
no modo de trabalhar, estudar, consumir e se relacionar, ocasionado pelo flagelo mundial,
estabelecido pela pandemia da COVID-19.

Nesse sentido, diversos decretos estabeleceram orientacBes e restricGes de
atividades como forma de prevenir a contaminacdo pelo Coronavirus. Desse modo, no
dia 19 de marco de 2020, o Decreto Estadual n° 55.128 instituiu estado de calamidade
publica em todo o territorio do Rio Grande do Sul. Ainda no dia 16 de margo de 2019, o
Decreto n° 55.118 suspendeu as aulas presenciais no ambito do Sistema Estadual de
Ensino por um periodo de 15 dias, a contar do dia 19 de marco. Posteriormente, em fun¢éo
do alastramento do nimero de casos de infectados com a COVID-19, o fechamento das
escolas foi prorrogado por mais dias pelos Decretos n° 55.154, de 1° de abril e n® 55.241,
de 10 de maio. Semelhantemente ao movimento realizado no estado do Rio Grande do
Sul, considerando o panorama preocupante que se instituia no pais, 0s demais estados
brasileiros também adotaram medidas de distanciamento social, com a suspenséo de aulas
presenciais nas redes de educacao basica e de ensino superior.

Jano dia 17 de mar¢o de 2020, o Ministério da Educacao publicou a Portaria n®
343, autorizando, em caréater excepcional, a substituicdo das disciplinas presenciais (em
andamento) por aulas que utilizassem meios e tecnologias da informag&o e comunicagéo
pelo prazo de 30 dias. Entretanto, em 16 de junho, com o crescimento do nimero de casos
e, consequentemente, de mortos pela COVID-19, a Portaria n° 544 estendeu esse prazo
até 31 de dezembro de 2020. Dessa maneira, considerando o cenario estabelecido pela
regulamentacdo estadual e nacional, todo o sistema educacional foi impelido a profundas
mudancas na forma de ofertar a educacéo esperada e contratada.

A vista disso, Pimentel e Araljo (2020) sintetizam este novo momento ao
afirmar que, para manter as aulas em andamento, mesmo com as escolas e universidades
fechadas, o MEC apontou um caminho (a0 menos para as instituicdes federais de ensino
superior): “autorizar, em carater excepcional, a substitui¢do das disciplinas presenciais,
em andamento, por aulas que utilizem meios e tecnologias de informag¢ao e comunicagdo”
(BRASIL, 2020).

Em outros termos, a referida portaria criou a oportunidade para que algumas
alternativas de ensino-aprendizagem (mediadas pelas tecnologias digitais em rede)



fossem consideradas: EaD (Educagdo a Distancia)®, EoL (Educagdo Online)?
homeschooling (Ensino Doméstico)?, Atividade Escolar Remota e Ensino Hibrido, entre
outras possibilidades.

Nessa perspectiva, na Pontificia Universidade Cat6lica do Rio Grande do Sul
(PUCRS), instituicdo em que se desenvolveu este relato, foi estabelecido o Ensino
Sincrono Emergencial Remoto (ou variacdo da combinacdo dessas palavras). Importante
destacar que ndo se ofertou EaD e nem EoL. Quer dizer, véarias publica¢Bes online,
especialmente no formato de entrevista (amplamente utilizadas para esclarecer a
comunidade), pontuam essa necessidade de esclarecimento para ndo haver uma avaliagdo
da oferta baseada em outros pardmetros ¢ premissas, o que sO faria um “desservigo” a
comunidade que pesquisa e atua na EaD e no Online. Nesse sentido, uma sintese dessa
preocupacdo pode ser acessada nas entrevistas de Junqueira (2020) e Justino (2020).

Outrossim, uma vez instituido o “novo normal”, como a midia passou a
referenciar o contexto estabelecido pela pandemia da Covid-19, a universidade tomou
medidas rapidas para adequar as disciplinas as ofertas virtuais. Todavia, tendo em vista
que no ambito administrativo a PUCRS esta dividida em sete escolas, as quais aglutinam
diversos cursos organizados por area de concentragdo, sera descrito aqui 0 processo
estabelecido pela Escola Politécnica, a qual possui no seu escopo todos os cursos de
Engenharia, Computacdo, Matematica, Fisica, Quimica, Arquitetura e Urbanismo e
Ciéncias Aeronauticas.

Ainda em relacdo a organizacdo académica da universidade, em dezembro de
2016, foi estabelecida a Reformulacdo Académica da Estrutura Organizacional e do
Modelo de Gestdo e Governanca (REORGG), sendo criadas as escolas e,
consequentemente, novos itens organizacionais, como o NIP (Nucleo de Inovagdo
Pedagdgica)*. Nessa ldgica, levando em conta o projeto de incentivo e incremento a
inovacdo pedagdgica, a universidade criou uma série de a¢Bes para fomenta-lo nos
diversos cursos que oferta. Para tanto, dois elementos foram estratégicos nessa busca por
reformulacéo das préaticas pedagdgicas: a criagdo dos NIPs (um em cada escola) e do setor
de Educagdo Online (vinculado diretamente & Pro-Reitoria de Graduagdo), cujas
informagdes mais detalhadas podem ser verificadas em Frankenberg et al. (2019).

Ademais, em decorréncia dessa reestruturacdo e da criacdo da Escola
Politécnica, também foi criado o NUcleo de Inovacdo Pedagdgica da Escola Politécnica
(NIP-EP)®. O Ntcleo é composto atualmente por quatro professores com formag&o basica
diferenciada (engenharia, arquitetura, informética e matematica), porém todos com algum
tipo de formag&o na éarea pedagdgica. O NIP-EP balizou suas atividades no documento
padrdao da PROGRAD (PUCRS, 2017). Entretanto, no contexto da Escola Politécnica,
observou-se a necessidade de atuacdo em outras frentes que tinham e tém carater
pedagdgico. Sendo assim, o NIP-EP comegou a atuar também nos seguintes itens:

e subsidio aos coordenadores na elaboracdo dos projetos pedagogicos de

! EaD (Educagéo a Distancia), ver em: http://www.abed.org.br/site/pt/

2 EoL (Educagdo Online), ver em: http://www.abed.org.br/site/pt/

3 homeschooling (Ensino Doméstico), ver em: https://revistas2.uepg.br/index.php/
praxiseducativa/article/view/14789

4 NIP (Nucleo de Inovagéo Pedagégica), ver em: https://www.pucrs.br/revista/um-novo-jeito-de-
viver-pucrs/

5 Nucleo de Inovagdo Pedagdgica da Escola Politécnica (NIP-EP), ver em: https://www.pucrs.br/
politecnica/a-escola/organizacao-administrativa/
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curso;

acompanhamento dos Ndcleos Docentes Estruturantes (NDEs)®, quando
necessario apoio pedagdgico;

auxilio aos docentes que possuem alunos com necessidades especiais,
fazendo a interface entre professor, aluno e Laboratério de Ensino
Atendimento a Pessoas com Necessidades Educacionais Especificas
(LEPNEE);

atendimento aos professores que pretendem usar o Living 360°, que é o
novo espaco de aprendizagem e convivéncia da PUCRS;

acompanhamento de atividades de captacdo de alunos;

promocdo de cursos e ou oficinas voltadas a questdes de aprendizagem
como: educar pela pesquisa, avaliacdo e praticas docentes;

auxilio ao decanato da escola em questdes pedagdgicas.

De forma geral, o NIP-EP passou a integrar a nova escola, auxiliando ndo s6 em
questbes de inovacao pedagdgica, mas também na interacdo do corpo docente e discente
das diferentes Faculdades que agora compdem a Escola Politécnica.

Ja em relacdo ao periodo de pandemia mencionado, uma vez estabelecido que
havia a possibilidade concreta de migracdo das aulas para o modelo virtual, foram
organizadas oficinas de apoio aos professores pelo NIP-EP. Nesse sentido, Jonassen
(2007 apud RODRIGUES, 2020) destaca que:

Talvez o maior desafio enfrentado no que tange a formacdo
continuada de professores universitarios para o uso pedagégico das
TDIC seja, depois de incentivar a adesdo voluntaria a essa
formacéo, leva-los a deslocarem o foco de suas agdes pedagogicas
da tecnologia em si mesma para os objetivos de aprendizagem que
estruturam seu fazer docente.

Nessa mesma logica, Rodrigues (2020) relata, em seu artigo, as dificuldades
enfrentadas, pontuando uma trajetdria formativa semelhante ao contexto da universidade
aqui referida, evidenciando problemas ja sinalizados na literatura relacionada ao tema de
Educacéo Online, a saber:

organizagdo do espaco virtual com linguagem adequada (ndo apenas
digitalizar materiais e coloca-los disponiveis);

autonomia discente & mediacdo pedagogica feita pelo docente;

a questdo da avaliacdo remota;

metodologias especificas para oferta virtual;

material especificamente organizado para esta finalidade.

Isso posto, a vista da necessidade de reestruturagdo das aulas em virtude do
contexto pandémico, uma semana antes da sua suspensao presencial, por um periodo de
trés dias (16 a 19 de marco), o NIP-EP organizou um conjunto de oficinas com o proposito
de alinhar os trabalhos e auxiliar os docentes a organizarem suas salas no ambiente
Moodle, contemplando orientagdes para uso da ferramenta de videoconferéncia (Zoom) e

6 NUcleos Docentes Estruturantes), ver em: https://www.pucrs.br/
7 Laboratorio de Ensino Atendimento a Pessoas com Necessidades Educacionais especificas), ver
em: https://www.pucrs.br/apoiodiscente/nucleo-de-apoio-a-educacao-inclusiva/lepnee-01/
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para criacdo de um canal no YouTube ou no OneDrive — esse ultimo disponibilizado pela
universidade a todos os docentes.

A “forca tarefa” criada para atender os docentes da escola (em numero de 251)
contou com a colaboracdo de professores voluntarios que, além de expertise no uso do
Moodle e das ferramentas selecionadas, também possuiam consideravel fluéncia digital
(alguns ja com experiéncia em atividades de educacédo online).

Importante destacar também que a universidade possui tradicdo em pesquisa e
oferta de EaD em diferentes formatos. Embora atualmente ndo ofereca graduacdo
totalmente online, desde 2006, quando da adocdo da plataforma Moodle, todos os
professores vém recebendo formacéo (inicialmente denominada de Oficina Moodle,
realizada no setor online da época). Também por decisao institucional, toda disciplina da
universidade tem uma sala virtual no Moodle, para, pelo menos, servir de repositério de
materiais, sala de entregas de tarefas e comunicacao adicional com os alunos. Além disso,
em muitos cursos existem disciplinas totalmente online e outras semipresenciais. Dessa
forma, o trabalho online (necessario para o atual momento) ja era de conhecimento da
comunidade.

Sem dlvida, essa cultura prévia foi significativa no que diz respeito ao periodo
de adaptagdo ao ensino remoto. O desafio, portanto, foi organizar a sala como fonte
primaria de informacg&o e interlocu¢do com os alunos, colocar os links dos videos criados
e planejar os encontros sincronos.

Desse modo, também por decisdo institucional, definiu-se que a grade das
disciplinas seria cumprida conforme estava no planejamento semestral, isto é, seriam
mantidos os encontros que ocorreriam no presencial em formato virtual, sincrono, usando
a ferramenta Zoom. Outra decisdo importante foi deixar os encontros gravados
disponiveis para que os estudantes assistissem a esses videos quando desejassem. Nesse
sentido, os professores receberam orientages para colocar os videos em modelo que
somente aqueles que tivessem o link poderiam assisti-los, preservando, assim, o espaco
de interlocucdo de forma semelhante ao presencial, uma vez que muitos alunos ficavam
identificados pelo nome, por foto ou até mesmo por video (mais raro).

Outrossim, o contexto pandémico evidenciou as diferengas da infraestrutura
pessoal de professores e estudantes. Quer dizer, a diversidade de realidades,
especialmente dos discentes, foi fator determinante para ado¢do de diretivas que
permitissem preservar o direito de os estudantes terem acesso aos materiais e poderem
retomar 0s encontros sincronos nos quais tiveram problemas de acesso por razdes
diversas: conexdo de internet ruim, equipamento obsoleto, compartilhamento de um Gnico
computador na familia (todos em casa e muita gente trabalhando em home office), falta
de luz e outros.

A vista disso, a Universidade fez um cuidadoso levantamento para poder mapear
a situacdo pessoal dos alunos, considerando tanto a diversidade de situacdo econdémica
dos discentes quanto a heterogeneidade em relagdo a realidade imposta pela pandemia da
COVID-19. Tal agdo contemplou desde envio de material para a casa dos estudantes e
empréstimos de computadores até abrir espacos para uso “in loco” na biblioteca (quando
as portarias governamentais permitiam flexibilizagéo). Ou seja, o esforco de inclusdo foi
uma das marcas deste tempo de emergéncia.

No dmbito docente, foram percebidas também diferencas de condicfes, mas nao
tdo profundas como no caso dos alunos. E, nesse caso, a criatividade marcou presenca de
forma essencial: professores elaboraram estratégias para gravarem videos, para
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simularem laboratdrios, para fazerem experimentos e também para produzirem
experiéncias de aprendizagem, mesmo no virtual. Nessa perspectiva, a Figura 1 apresenta
exemplos da variedade de estratégias e de materiais adaptados.

Figura 1- Imagens recebidas dos professores

Fonte: Autores deste estudo

Nessa sequéncia, com a finalidade de abordar as estratégias e a¢des pedagogicas
definidas pelo nicleo de inovacdo pedagdgica para migracdo de aulas presenciais para
remotas, além do exposto nesta primeira se¢do (introducdo), em que sdo apresentados 0
contexto e o lécus onde foi realizado o trabalho, este capitulo foi organizado em outras
trés. Na secdo 2, esté descrito o aporte tedrico que embasa as concepgdes pedagogicas do
NIP-EP. A seguir, na se¢do 3 apresenta-se o relato de experiéncias, com exemplos de
praticas e recursos utilizados nas aulas. E, por fim, na secdo 4, sdo expostas as
consideracGes finais, que sdo destacadas as li¢des aprendidas e algumas reflexdes que
podem vir a auxiliar colegas e comunidade. Ademais, as referéncias utilizadas estdo no
final do texto.

2 FUNDAMENTACAO TEORICA

O Projeto Estratégico de Inovagdo Didatico-Pedagdgica (PEIP, 2017) da PUCRS
estabelece as diretrizes que balizam os processos de ensinar e de aprender no &mbito dos
percursos formativos da universidade, sendo esses baseados nos principios
epistemoldgicos relacionados ao educar pela pesquisa.

Educar pela Pesquisa (EPP)® é uma abordagem de aprendizagem na qual o
estudante constrdi, em sala de aula, respostas aos seus proprios questionamentos e aos do
professor, ou seja, realiza investigacGes acerca dos temas em estudo, associadas a
disciplina ou ao contexto do seu curso. Espera-se, portanto, o estabelecimento de uma
parceria entre o professor e 0s estudantes, de modo que todos possam intervir quando

8 Educar pela Pesquisa (EPP), ver em: https://www.scielo.br/j/rlae/a/ kz5vDFYx8rCdMFcQRKQ
g6PB/?lang=pt
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necessario, desenvolvendo, assim, atitudes coerentes com essa perspectiva de producéao
do conhecimento.

De acordo com o PEIP-PUCRS, essa abordagem esta em consonancia com o
posicionamento estratégico da universidade, na medida em que esté centrada na inovacao
e no desenvolvimento e apoiada nas ideias de Demo (1994), que estabelece o Educar pela
Pesquisa como um programa construtivo, acompanhado e entendido como um conjunto
de tarefas que levam a reconstrugdo conceitual, procedimental e atitudinal, ao qual
agregamos também o artistico/criativo. O documento reforga ainda a importancia da
pesquisa no ambiente escolar, citando Moraes, Galiazzi e Ramos (2012, p. 12), os quais
destacam que

a pesquisa em sala de aula é uma maneira de envolver os sujeitos,
estudantes e professores, num processo de questionamento do
discurso, das verdades implicitas e explicitas nas formacdes
discursivas, propiciando a partir disso a construcdo de argumentos
que levem a novas verdades (...). Envolver-se nesse processo €é
acreditar que a realidade ndo é pronta, mas que se constitui a partir
de uma construcdo humana.

Logo, a pesquisa em sala de aula se apoia na linguagem e em processos
discursivos que ocorrem entre professor e estudantes relacionados a construcdo do
conhecimento e ndo a mera transmissao de informag6es. Contudo, para que isso ocorra,
é fundamental que a atitude dos docentes e discentes seja apoiada em questionamentos,
em indagac@es acerca do que € conhecer algo ou alguma coisa. Citando a mesma fonte
do PEIP, busca-se também a ideia de Moraes, Galiazzi e Ramos (2012, p. 36), quando
esses enfatizam que se devem construir “pontes” entre o existente (conhecido) e o que se
deseja conhecer. Ou seja, “ndo se trata de apresentar respostas prontas, copiadas, mas de
argumentacdo propria, com sustentacao em fatos, dados e teorias”.

Os fundamentos e principios do EPP envolvem submeter as ideias ao teste, a
divida e ao desafio, em que a aprendizagem tem sua dimensdo construtiva e produtiva
(DEMO, 2001). Isto posto, o Educar pela Pesquisa tem como objetivo central incentivar
0 questionamento dentro de um processo de reconstru¢do de conhecimento (DEMO,
2001). Nesse sentido, o questionamento reconstrutivo, segundo Moraes, Galiazzi e
Ramos (2012, p. 13), é

uma nova compreensdo, um novo modo de fazer algo, uma nova
atitude ou valor parecem ter mais significado quando construidos
como consequéncia de um questionamento. Por isso entendemos o
perguntar como o movimento inicial da pesquisa, e, da mesma
forma, da utilizagdo da pesquisa em sala de aula.

Ainda de acordo com o PEIP (2017), em prevalecendo a pesquisa como principio
educativo, centrado no questionamento reconstrutivo do estudante, o professor
universitario necessita conceber-se como um profissional da educacdo, isto &, um
pesquisador ndo so da sua area de formacéo, mas também do seu ensino, da sua préatica e
da aprendizagem dos estudantes (DEMO, 2000). Assim,

[...] o professor assume postura de orientador, definindo-se como
alguém que, tendo producdo propria qualitativa, motiva o estudante
a produzir também. Esse processo educativo comega do comego, ou
seja, comeca pela copia, pela escuta pelo seguimento de ritos
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introdutérios, mas precisa evoluir para a autonomia (DEMO, 2001,
p. 130).

Além disso, como discute Ramos (2000), a pesquisa (tomada aqui como
sinbnimo da investigacdo) pode estar presente em diferentes dimensdes da préatica
profissional. Isto é, o professor do Ensino Superior pode ser um pesquisador da sua area
de formacao (incluida ai a area de Educagdo e, em especial, a da pedagogia universitaria).
Ele pode tambhém adotar a pesquisa como estratégia de ensino e, ainda, fazer pesquisar
sobre a sua pratica docente, o que implica elaborar, aplicar e avaliar, de forma
fundamentada, propostas de intervencdo curricular (por exemplo, planejando uma
disciplina, organizando um grupo de atividades didaticas ou testando um novo recurso
pedagdgico).

2.1 A questao da Inovacao Pedagogica

Conforme o PEIP (2017), o conceito de inovacdo adotado pela PUCRS néo deve
ser visto como um fim em si mesmo ou como a solucéo para os complexos e estruturais
problemas da educacdo contemporanea, como destaca Messina (2001). Nessa mesma
I6gica, para Fullan (2002), a inovagdo deve ser vista como processo e ndo como um
acontecimento, sendo, portanto, um fendmeno multidimensional ou, ainda, uma
disposicdo permanente. Ela deve ser considerada como um conjunto de intervencdes,
decisfes com certo grau de intencionalidade e sistematizacdo, que visam transformar
atitudes, ideias, culturas, contetidos, modelos e praticas pedagdgicas (CARBONELL,
2002; CARDOSO, 2003; FULLAN, 2002). E é essa concepgdo processual de inovagéo
que orienta a forma como estdo estruturadas as acdes desse projeto no movimento em
direcdo ao modelo de ensino baseado no Educar pela Pesquisa.

Considera-se, portanto, a mudanca paradigmatica do modelo industrial
(transmissdo de conhecimento/informagdes) para o modelo de construgdo ativa do
conhecimento, em que o aluno é o protagonista do seu processo de aprender em parceria
com seu(s) professor(es), os quais funcionam, como guias, tutores, facilitadores e, por
que ndo dizer curadores do conhecimento. Sob essa ética, etimologicamente, a palavra
curadoria tem origem do latim "curator™, que quer dizer "aquele que administra”, "aquele
que tem cuidado e apreco”. Aquele que age como um mediador do conhecimento
estabelecido e auxilia a propor novos entendimentos e aplicacBes para solucdo de
problemas cada vez mais complexos.

Assim sendo, € exatamente na complexidade contemporanea dos problemas e na
incapacidade de uma Unica area do conhecimento de resolvé-las na plenitude que se faz
necessario adotar praticas pedagdgicas que mobilizem os estudantes a serem ativos e
responsaveis por sua “bagagem” construida nas multiplas interagdes ofertadas pelas
disciplinas e atividades do seu curso.

Nessa perspectiva, emergem e sdo resgatadas as metodologias ativas como
praticas pedagogicas (CAMARGO; DAROS, 2018, p. 58), cujas matrizes conceituais
datam do inicio de século XX, destacando autores como: Dewey, Kilpatric, Decroly,
Ausubel; e os brasileiros Anisio Teixeira e Lourenco Filho. Ja as teorias sdo retomadas e
ressignificadas pelo contexto da cibercultura definida por (LEVY, 1999, p. 17):
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0 conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de praticas, de
atitudes, de modos de pensamento e de valores que se desenvolvem
juntamente com o crescimento do ciberespaco.

Nesse novo contexto, essas teorias fornecem, segundo Camargo e Daros (2018,
p. 40), subsidios para uma pedagogia dinamica, centrada na criatividade e na atividade
discente protagonista, autodidata e enfatizando aquilo que para os cursos da Escola
Politécnica da PUCRS sdo elementos basilares: a resolugdo de problemas, o
desenvolvimento de projetos, a autonomia e 0 engajamento nos processos de ensinar-
aprender por meio de transdisciplinaridade. Termo esse cunhado por Piaget e referente a
uma abordagem cientifica que visa a unidade do conhecimento. Quer dizer, seria uma
atitude a ser adotada de abertura ao outro e seu conhecimento.

Segundo Valente (2014), diversas propostas de praticas pedagdgicas alternativas
se contrapem a aprendizagem passiva, bancédria (FREIRE, 1987), baseada na
transmissédo de informag&o. Nelas, o aluno assume uma postura mais participativa, na qual
ele resolve problemas. Nesse sentido, diversas estratégias tém sido utilizadas para
promover a aprendizagem ativa, como a aprendizagem baseada na pesquisa, 0 uso de
jogos, a Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP), ou a Aprendizagem Baseada em
Problemas e por Projetos (ABPP). No caso da ABP, a énfase é a resolucéo de problemas
ou as situacdes significativas, contextualizadas no mundo real. Na ABPP os problemas
ou projetos sdo enfrentados e estudados de forma coletiva e colaborativa por um grupo
de aprendizes e ndo individualmente.

2.1.1 Sala de Aula Invertida

Valente destaca que a dificuldade com essas abordagens é a adequacdo do
problema de acordo com o curriculo que est4 sendo trabalhado e com o nivel de
conhecimento dos alunos. No caso dos projetos, em geral escolhidos conforme o interesse
de cada aluno ou grupo de alunos, é possivel encontrar uma diversidade de temas,
tornando bastante dificil para o professor mediar o processo de aprendizagem. As
dificuldades tém sido superadas a medida que as Tecnologias Digitais de Informacao e
Comunicacdo (TDIC)® estdo sendo utilizadas na educacéo e passam a fazer parte das
atividades de sala de aula. Essas tecnologias, enfatiza Valente, tém alterado a dindmica
da escola e da sala de aula como, por exemplo, a organizagdo dos tempos e espacos da
escola, as relagdes entre o aprendiz e a informago, as interacBes entre alunos, e entre
alunos e professor.

Em outros temos, a integracdo das TDIC nas atividades da sala de aula tem
proporcionado o que é conhecido como blended learning ou ensino hibrido, sendo que a
“sala de aula invertida” (Flipped classroom) é uma das modalidades que tém sido
implantadas tanto no Ensino Béasico quanto no Ensino Superior. Desse modo, Valente
(2014, p. 83) destaca que:

[...] os termos ‘educacdo a distancia’ e ‘e-learning’, em geral, sdo
usados com o mesmo significado, sendo o e-learning visto como

9 Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicacio), ver em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/implementacao/praticas/caderno-de-praticas/
aprofundamentos/193-tecnologias-digitais-da-informacao-e-comunicacao-no-contexto-escolar-
possibilidades?highlight=WyJocSJd
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uma nova versao da EaD na qual as atividades sdo mediadas pelas
TDIC. Além disso, para diferenciar as diversas formas dessa nova
EaD, a literatura internacional tem usado uma série de outros
termos como, por exemplo, web-Based Education, on-line
Education, virtual Classroon, distributed learning, etc. Nos Estados
Unidos, ‘distance education’ ¢ definida como sendo mediada pelas
TDIC (GURI-ROSENBLIT, 2009). No Brasil ocorre o mesmo.
Pela falta de um termo que defina explicitamente o e-learning,
‘educagdo a distancia’ tem sido usada para designar o ensino a
distancia mediado pelas TDIC. O termo online é utilizado para os
cursos realizados totalmente a distancia, como os Cursos Online
Abertos e Massivos (Massive Open Online Courses — MOOCS).

No que diz respeito a sala de aula invertida, segundo Bergmann (2016), ela é
uma meta-estratégia que apoia todas as outras, porque da aos professores algo que pode
parecer dificil de dimensionar: tempo. Tempo para fazer métodos de aprendizado mais
ativos, como o0s baseados em projetos, em pesquisa ou competéncias. Se um professor
gasta muito tempo lecionando, ndo sobra tempo para fazer essas outras coisas. Assim, a
sala de aula invertida permite que os professores usem outras estratégias (vide itens
adiante). Pode ser definida, também, como uma modalidade de e-learning, na qual o
conteldo e as instrucdes sdo estudados on-line, antes de o aluno frequentar a sala de aula,
que agora passa a ser o local para trabalhar os contelidos ja estudados, realizando
atividades préaticas como resolucdo de problemas e projetos, discussdo em grupo,
laboratdrios e outros.

Conforme Valente (2014), a inversdo ocorre na medida em que, no ensino
tradicional, a sala de aula serve para o professor transmitir informacao ao aluno que, ap6s
aaula, deve estudar o material que foi transmitido e realizar alguma atividade de avaliacdo
com a finalidade de mostrar que esse material foi assimilado. E, na abordagem da sala de
aula invertida, o aluno estuda antes da aula e a aula se torna o lugar de aprendizagem
ativa, onde ha perguntas, discussdes e atividades praticas.

Nesse sentido, as estratégias metodoldgicas associadas as metodologias ativas
mais usadas nos cursos de Engenharia e Computagdo sdo: a aprendizagem baseada em
resolucbes de problemas Problem-Based Learning (PBL), a aprendizagem baseada em
projeto Project-Oriented Learning (POL), a aprendizagem em pares, Peer Instruction
(P1) e a aprendizagem baseado em equipe Team-Based Learning (TBL)%° (OLIVEIRA et
al., 2012). E, também, sdo utilizadas as rodas de conversa. Por que rodas e ndo apenas
cursos? Porque se acredita que a oportunidade de interacéo e troca facilita a reflexdo e a
construcdo de parcerias que podem impulsionar as inovagfes. Como bem cita Imbernon,
“um individuo isolado, muda apenas a si mesmo; trabalhando juntos, muda-se a
realidade” (IMBERNON, 2012, p. 103).

Além das escolhas tradicionais relacionadas as metodologias ativas, identificou-
se a necessidade de uma estratégia que aproximasse os professores do seu cotidiano,
permitisse a troca de saberes e oportunizasse a criacdo de espacos de cooperagao. Assim
sendo, as rodas se mostram como formato adequado e com oportunidade estratégica.

10 Estes termos: Problem-Based Learning (PBL); Project-Oriented Learning (POL); Peer
Instruction (P1); Team-Based Learning (TBL) séo referenciados em Oliveira et al. (2012).
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2.1.2 Abordagem Apoiada em Projetos

Segundo Hernandez e Ventura (1998, p. 61),

um projeto pode organizar-se seguindo um determinado eixo: a
definicdo de um conceito, um problema geral ou particular, um
conjunto de perguntas inter-relacionadas, uma tematica que valha a
pena ser tratada em si mesma... Normalmente, superam-se 0s
limites de uma matéria. Para abordar esse eixo em sala de aula, se
procede dando énfase na articulacdo da informagéo necesséaria para
tratar o problema objeto de estudo e nos procedimentos requeridos
pelos alunos para desenvolvé-lo, ordenad-lo, compreendé-lo e
assimila-lo.

Por esse angulo, para trabalhar com projetos, faz-se necessario definir o eixo
central que determina/guia a problematizacdo associada ao tema. Isto é, com base no
problema é que as outras a¢cBes em sala de aula acontecem. Nessa sequéncia, apos a
escolha do tema e do problema, estabelece-se o planejamento do que sera realizado.

Em outras palavras, docente e discentes devem planejar as atividades de forma
conjunta, usando diversos recursos, tais como: mapas conceituais, esquemas, algoritmos
e outros, a fim de estabelecer um roteiro para o trabalho; sendo também importante definir
0 que precisa/sera realizado e como serdo divididas as tarefas.

Esse processo dialdgico e interativo permite ao aluno criar conceitos, fazer
associacOes, aplicar conhecimentos prévios e compreender a complexidade e interacGes
necessarias que o fardo desenvolver competéncias e habilidades para sua futura vida
profissional; associando a isso habitos de trabalho em grupo, respeito, ética e valorizacdo
do conhecimento do outro. Por fim, cabe destacar que a conclusdo de cada projeto se da
em diferentes formatos em funcdo dos cursos.

2.1.3 Aprendizagem por pares (Peer Instruction)

O Peer Instruction (PI) é uma metodologia de ensino, desenvolvida pelo
professor de fisica aplicada da universidade de Harvard, Eric Mazur (FAGEN et al.,
2002). A ideia é fazer com que o aluno busque informagdes primarias (direto da fonte)
por meio de leitura, seja ela impressa ou digital e depois, no encontro presencial em aula,
ele discuta com seus colegas.

Mazur (2015) define o Peer Instruction como uma abordagem ativa que se opde
ao problema tradicionalmente apresentado por um professor, o qual estabelece um
monologo, por meio de uma aula expositiva. Em outros termos, o aluno apenas recebe a
informagdes. Na verdade, a ideia é construir um didlogo do aluno com o conhecimento
mediado por intervencGes do professor.

2.1.4 Aprendizagem apoiada em Resolucao de Problemas (Problem
based Learning)

A solucdo de problemas é o elemento fundante de toda as atividades da Escola
Politécnica, tendo em vista as especificidades dos cursos e a atuagdo dos futuros
profissionais. Nesse sentido, sdo utilizados como referenciais Pozo e Echeverria (1998,
p. 9), os quais definem o seguinte:
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Solucdo de problemas baseia-se na apresentacdo de situacGes
abertas e sugestivas que exijam dos alunos uma atitude ativa ou um
esforco para buscar suas proprias respostas, Seu proprio
conhecimento. O ensino baseado na solugdo de problemas
pressupde promover nos alunos o dominio de procedimentos, assim
como a utilizagdo dos conhecimentos disponiveis, para dar resposta
a situacdes varidveis e diferentes.

Na mesma ldgica, a fim de adequar a base tedrica ao contexto dos cursos
ofertados pela Escola Politécnica, escolheu-se Dante (2003), segundo o qual um problema
¢ qualquer situagdo que exija a maneira matematica de pensar e conhecimentos
especificos para soluciona-los. Desse modo, um bom problema deve:

ser desafiador para o aluno;

ser real;

ser interessante;

ser 0 elemento de um problema desconhecido;

ndo consistir na aplicacdo evidente e direta de uma operagao aritmética;
ter um nivel adequado de dificuldade.

Além disso, de acordo com o autor, 0s objetivos da resolucéo de problemas séo:

fazer o aluno pensar produtivamente;

desenvolver o raciocinio;

ensinar o aluno a enfrentar situacdes novas;

fornecer ao aluno a oportunidade de se envolver com as aplica¢des da
matematica;

tornar as aulas de matematicas interessantes e desafiadoras;

equipar o aluno com estratégias de resolugdo;

proporcionar-lhes uma boa base matematica.

Inquestionavelmente, a classe de usudrios de tecnologia associada a computagao
ndo se limita mais a cientistas e a engenheiros, como ocorria antigamente. E, assim sendo,
no contexto da Escola Politécnica este atributo do pensar contemporaneo é fundamental.
Em outras palavras, o Pensamento Computacional (PC) é a habilidade deste presente.
Nessa perspectiva, Wing (2006, p. 33) trata 0 termo como o “novo letramento do século
XXI”, visto que ele auxilia no processo de aprender a aprender. Ademais, o PC envolve
aresolucdo de problemas, o pensar sistemas e a compreensdo do comportamento humano,
com base nos conceitos fundamentais da ciéncia da computacdo, e tem como
caracteristicas:

idealizar (niveis de abstracdo), ndo apenas programar;

é uma habilidade fundamental na contemporaneidade;

maneira que os seres humanos pensam, ndo os computadores;
combina e complementa o pensamento matematico e engenharia;
ideias, ndo apenas artefatos e, por fim,

serve para todos em toda a parte.

Enfim, pode-se dizer que a abstracdo esta subjacente ao PC em um nivel de
complexidade alto, exige mais que abstracdes das ciéncias fisicas e matematicas, em
termos gerais sdo abstragdes simbdlicas em que abstracfes numéricas sdo um caso
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especial. A abstracdo é usada, também, na definicdo de padrBes, generalizacdo de
instancias especificas e parametrizacdo (WING, 2014).

3 RELATO DA EXPERIENCIA

Diversas acdes pedagoOgicas foram adotadas nas disciplinas dos cursos
oferecidos pela Escola Politécnica, com a finalidade de readequar a oferta de aulas
presenciais para o formato virtual no contexto pandémico da Covid-19. Ou seja, ao longo
desse periodo de contingéncia, foi possivel observar inimeros processos metodoldgicos,
técnicas, alternativas e didaticas aplicadas nas diferentes disciplinas da Escola. Dentre as
diversas construges pedagdgicas utilizadas, citam-se como exemplos as disciplinas de
Introducéo a Engenharia, Desenho Técnico e Calculo.

O desafio encontrado nas disciplinas de Introducdo a Engenharia (cada
Engenharia possui a sua disciplina especifica) foi o de acolhimento aos alunos, visto que
esses basicamente tiveram uma semana e meia de aula presencial. Alguns alunos, por
diferentes motivos (retorno das férias, alunos de transferéncia, reingresso, PROUNI, entre
outros), ingressaram quando as aulas ja estavam sendo ministradas de forma remota. E,
no caso das disciplinas de Introdugéo, esses estudantes ndo tiveram oportunidade de
contato presencial com seus colegas ou com o professor. Além disso, esses ndo tiveram a
chance de compartilhar espacos de convivéncia e conhecer a infraestrutura ofertada pela
Universidade. Nesse caso, destaca-se aqui a experiéncia da disciplina de Introducdo a
Engenharia Quimica, a qual ja foi foco de varios trabalhos apresentados no COBENGE
(FRANKENBERG, 1998; FRANKENBERG, 1996, FRANKENBERG et al., 2001,
FRANKENBERG; CARNEIRO, 1991, FRANKENBERG; CORTES, 2005:
GIUGLIANI et al., 2004). Nesses trabalhos foram descritos os resultados das
experimentacGes pedagdgicas presenciais, as quais foram adaptadas para o modelo
virtual.

Nesse contexto, a disciplina de Introdugdo a Engenharia Quimica enfrentou
diferentes desafios, principalmente no que tange ao acolhimento dos alunos e a parte
técnica, visto que a disciplina é de carater informativo, na qual o calouro conhece o curso,
a Universidade e, principalmente, a profissdo. Os desafios foram solucionados partindo-
se, a principio, de um dialogo com os alunos, principalmente nos momentos iniciais e
finais de cada aula sincrona. Nesses momentos, foi possivel conversar com os alunos no
sentido de deixa-los mais tranquilos sobre o contexto emergencial pandémico,
esclarecendo-lhes que ndo seriam prejudicados e buscando manté-los com informagdes
adequadas acerca do processo de ensino que estava sendo construido de maneira
incremental, em funcao das decisdes externas a Universidade.

Um ponto importante nesse didlogo foi gerar momentos de interacdo professor-
aluno, utilizando, como estratégia, diversas atividades assincronas e sincronas. Essa
interacdo foi significativa para que os novos estudantes se sentissem pertencentes ao curso
e a Universidade. Nas aulas sincronas, foram utilizados muitos recursos ludicos para o
melhor entendimento de conteddos, buscando transpor a forma de interagdo presencial
para remota, como era costume nas aulas presenciais totalmente expositivas. No modo
presencial, foram utilizados recursos como o quadro, 0s questionamentos realizados de
forma proxima e o “olho-no-olho”, criando possibilidades de construgdo de uma
comunidade de aprendizagem e de pratica. No virtual, os recursos foram adaptados,
buscando-se criar um ambiente propicio a trocas e a interagdes.
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De forma geral, as disciplinas de Introducdo superaram os desafios iniciais da
migracao presencial-virtual e isso foi possivel de mensurar pela avaliacdo das disciplinas,
bem como por intermédio das conversas com os alunos calouros. Verificou-se, portanto,
engajamento e integracdo entre as turmas, como também entre os alunos e professores.

Em relacdo as disciplinas de Desenho Técnico para os cursos de Engenharia,
assim como referente a Geometria Descritiva e Desenho Geométrico para o0 curso de
Arquitetura e Urbanismo, essas tiveram um grande desafio na migracdo do ensino
presencial para 0 modelo online no contexto pandémico. Isso porque tais disciplinas,
ministradas nos primeiros anos dos cursos, apresentam conteidos que exigem alto nivel
de abstracdo e visualizagdo espacial, preparando os alunos para as atividades de projeto,
cuja interacdo aluno-professor é indispensavel para a aprendizagem.

Além disso, a maioria dessas atividades é realizada a méo livre ou instrumentada;
ou seja, 0 aluno utiliza instrumentos de desenho, tais como: régua, esquadros, compasso,
lapiseiras e borracha. Esses materiais sdo empregados de acordo com técnicas e
convengdes que devem ser seguidas rigorosamente e as quais 0 aluno terd que dominar
com seguranga, a fim de aplica-las na sequéncia que a resolugdo de um determinado
problema (exercicio pratico) exigir. As aulas presenciais sdo ministradas, normalmente,
de maneira expositiva, com a utilizagdo do quadro negro ou branco e com o auxilio de
maquetes demonstrativas de modelos reais, combinando instru¢des tedricas com o
desenvolvimento de exercicios. Assim, o papel do professor auxiliando e acompanhando
os alunos é fundamental nos processos de ensino e aprendizagem. Por isso, o desafio
instigante dessas disciplinas serem ministradas no modelo online durante o periodo de
contingéncia.

Diante desse cendrio, uma estratégia adotada por muitos professores das
disciplinas de desenho, para o seguimento das aulas no modelo online, foi o
desenvolvimento das aulas de maneira sincrona atraves da ferramenta de
videoconferéncia Zoom, detalhando o processo construtivo dos desenhos na forma de
“passo a passo”, com o tempo de aula sendo aplicado, principalmente, para a explicacdo
de exercicios, realizados concomitantemente pelos alunos. Para tanto, os professores
utilizaram, como recursos audiovisuais, 0 computador/notebook (para interagir com 0s
alunos e apresentar os contetdos, compartilhando materiais expositivos, tais como
imagens e videos) e o celular (ou tablet), disposto em um tripé (ou, em alguns casos, um
suporte adaptado), direcionado sobre a folha de desenho na mesa de trabalho. Com isso,
foi possivel demonstrar, em tempo real, a realizacdo dos exercicios pelos professores,
sendo executados & méo livre ou com o auxilio dos instrumentos de desenho.

Situagdo bastante semelhante foi observada nas disciplinas de Calculo e outras
de base matematica, oferecidas para alunos de Engenharia e cursos afim. Acostumados
ao trabalho presencial, em que era possivel discutir com os alunos os contetidos tedricos
a partir de um livro texto ou mesmo materiais produzidos pelos proprios professores, 0s
docentes adaptaram suas praticas. Para isso, utilizaram a ferramenta Zoom ou outras
possibilidades para transmissdo direta no Youtube, como o OBS Studio, e, a partir da
combinacdo de cameras de seus computadores e celulares, foi possivel um contato mais
direto com os alunos, bem como filmar a resolucdo de exercicios passo a passo, com a
finalidade de que todos pudessem acompanhar e tirar suas dividas. Para transmissao
direta no Youtube, a interacdo dos alunos ocorria via chat; enquanto pelo Zoom, era
possivel que o aluno, caso desejasse, falasse com o professor por dudio ou também por
chat.
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Desse modo, os docentes conseguiram alternar explicac@es tedricas e resolucao
de exercicios praticos, simultaneamente com o0 acompanhamento e desenvolvimento dos
alunos. Posteriormente, os encontros foram gravados e disponibilizados (através de links
na plataforma Moodle) aos estudantes que, por variados motivos, ndo puderam estar
presentes no momento da aula online ou também aos interessados em rever conteddos,
explicacdes e em estudar. Ademais, a maioria dos professores criou um canal no Youtube
para disponibilizacdo dos videos.

Por conseguinte, o resultado da adocéo dessa estratégia foi bastante satisfatorio,
sendo evidenciado nas avaliacBes das disciplinas realizadas pelos alunos no decorrer do
semestre. N&o obstante, alguns professores (aqueles com menos fluéncia digital) tiveram
dificuldades para utilizar os recursos computacionais nas suas aulas online,
principalmente com relagdo as disciplinas ministradas com desenhos & méao livre ou
instrumentados. Em fungéo disso, o NIP organizou oficinas de suporte pedagdgico, nas
quais os docentes com experiéncias bem-sucedidas compartilhnaram suas praticas,
auxiliando os colegas com mais dificuldades, gerando, com isso, uma importante rede de
apoio entre os professores da Escola Politécnica. Nessa continuidade, para
aprofundamento do tema, a leitura em Frankenberg et al. (2020), em que se detalha essa
experiéncia relacionada as oficinas e processos formativos.

3.1 Rodas de conversa como estratégia de integracao

Acredita-se que a diversificacdo de ofertas formativas auxilia a criar uma cultura
de inovacdo dentro dos movimentos esperados em relacéo as préaticas pedagodgicas. Neste
caso, a emergéncia da pandemia foi um catalisador para despertar a necessidade de
mudancas, as quais estdo registradas em Frankenberg et al. (2020).

De fato, a PUCRS tem tradicdo em ofertar seminarios e processos formativos
aos docentes. Contudo, dada a especificidade do perfil dos cursos e dos respectivos
professores (a grande maioria com pouca ou nenhuma formacdo no que concerne a
aspectos pedagdgicos), observaram-se, além de baixa resposta em termos de participagao,
poucas mudangas em suas praticas pedagogicas em funcdo dos contetidos e das discussdes
propostas.

Desse modo, a busca por uma configuracdo que atendesse as necessidades
formativas e fosse engajadora levou a instituicdo a ofertar as agdes em modelo misto:
cursos online assincronos, organizados em atividades; encontros sincronos, espagados de
maneira a responder ddvidas e monitorar a aprendizagem dos colegas ; palestras com
temas oriundos dos atendimentos realizados pelo NIP, para professores e/ou
coordenadores de cursos; bem como rodas de conversa para integragdo/ divulgacao dos
trabalhos realizados pelos docentes.

Indubitavelmente, o professor aprende também com os colegas, e esse olhar
particular as agdes construidas pelos seus pares pressupde 0 interesse em manter-se
atualizado acerca de contetdos e recursos tecnolégicos para reorganizar sua aula. Nesse
sentido, segundo Imbernén (2010, p. 31):

[...] é necessario comecar a refletir sobre 0o que nos mostra a
evidéncia da teoria e da pratica formadora dos Gltimos anos e ndo
nos deixarmos levar pela tradicdo formadora, para assim tentar
mudar e construir uma nova forma de ver o ensino e a formagao
docente, a fim de transformar a educacéo e contribuir para uma
sociedade mais justa.
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Outrossim, no trabalho de Bedini e Del Pino (2018, p. 228), relacionado a rodas
de conversa, 0s autores destacam que:

[...] esses espacos de formagdo sdo aprimorados a medida que
ocorrem estudos, discussdes, pesquisa e articulagdo de saberes entre
professores, em formacéo inicial e continuada, acerca do processo
de ensinar e aprender quimica. Neles sdo oferecidos, ainda,
periodos em que os sujeitos tém oportunidades de repensar sua
formacdo pedagdgica, aprender sobre metodologias docentes,
construir materiais didaticos alternativos, desenvolver microaulas
esquematizadas e ambientes de aprendizagens em sequéncias
didaticas, constituindo um processo coletivo de constante agao-
reflexdo-acgéo.

Para os autores, as rodas de conversa tém proporcionado um espago/tempo em
que os professores em formacdo se permitem trocar conhecimentos e aprender a aprender
em um momento dial6gico de formacéo coletiva e cooperativa.

Uma vez estabelecido o planejamento das rodas de conversa, iniciou-se uma
busca por professores candidatos a conduzir essas rodas, e foram utilizados o0s registros
de atividades realizadas pela PROGRAD nos seminérios de formagdo académica
promovidos pela universidade onde diversos colegas ofertaram relatos de praticas e
oficinas do tipo “méao na massa” para demonstrarem as diversas maneiras que conduziam
suas atividades com seus alunos. E, evidentemente, escolhiam aquelas consideradas como
“sucesso” na percepgéo dos alunos, isto é, receberam por parte discente avaliagdo positiva
no que concerne a colaborar para construcdo da sua aprendizagem.

Uma vez identificados os professores da escola participantes desses eventos, foi
feito um convite para que os docentes idealizadores (ou mesmo praticantes) dessas
atividades, consideradas diferenciadas, pudessem conversar com 0s colegas. Tais
atividades tiveram inicio em 2018, com uma atividade-piloto, constituida de relatos curtos
(20 a 30 minutos). Esse piloto acabou por balizar as estratégias adotadas nas rodas a partir
de 20109.

Em 2019, as rodas de conversa foram sistematizadas, sendo organizadas com
periodicidade semanal, ao longo de trés meses, ofertadas em dias da semana alternados e,
preferencialmente, no turno da tarde, uma vez que as aulas se concentravam no turno da
manha e no final de tarde e & noite. Ressalta-se que, quando em oferta presencial, 0s
encontros ndo foram gravados, fato esse que, de certa forma, restringiu a disseminacéo
das praticas, porém permitiu a criacdo da rede de parcerias desejada. E, nesse sentido, 0s
professores das rodas passaram a ser uma espécie de referéncia do assunto abordado. Isto
¢, quando um colega queria uma dica, ele j& sabia a quem buscar.

Além disso, durante as atividades, observou-se que os participantes estavam
bastante interessados e que a troca acontecia além daquele espaco, uma vez que apos 0s
eventos, nas salas de professores, por exemplo, era possivel notar os colegas conversando
sobre o que havia sido discutido. Dessa maneira, acredita-se que mais do que ser um
momento formal de discussdo sobre temas variados e inovadores as rodas de conversa
promoveram o conhecimento a respeito do que os colegas vinham desenvolvendo em suas
aulas, propiciando, com isso, o inicio de algumas parcerias de trabalho.

Assim, ao longo do segundo semestre de 2019, o NIP da Escola Politécnica
organizou 13 Rodas de Conversa, nas quais 0s professores ministrantes foram convidados
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para compartilhar com os demais colegas suas praticas pedagogicas exitosas. Todos 0s
encontros foram realizados em um espaco da prdpria escola, com participacao voluntaria
dos professores. Com temas variados como: gamificacdo, cultura maker, objetos de
aprendizagem, neuroeducacdo, pensamento computacional, inteligéncia artificial,
inovacdo no ambiente escolar, essas atividades, bem como as estatisticas de participacdo
e os resultados estdo detalhados em Frankenberg et al. (2021).

3.2 Cursos Formativos Organizados

Como ja referido, os cursos da Escola Politécnica se caracterizam pelo uso da
abordagem de resolugdo de problemas, como eixo principal, seguido da abordagem
baseada em projetos. Nesse sentido, os problemas escolhidos para nortear os aspectos
relacionados a construcdo de aprendizagens possuem especificidades relacionadas ao
campo de atuagdo dos estudantes. Por exemplo, no campo da computagdo, existe o Parque
Tecnolégico (TECNOPUC)! no mesmo espaco fisico do campus central da universidade,
0 que permite uma interessante aproximacao tedrico-conceitual, além de atividades
inerentes a industria de software. JA na engenharia, os diferentes cursos ofertam
laboratérios que permitem atividades préximas aos problemas/projetos que os estudantes
deverdo realizar na sua futura vida profissional. Afora isso, ha inimeras parcerias entre a
universidade e as empresas que abastecem o ecossistema escolar de exemplos que
colaboram para compor as aprendizagens dos estudantes. Em outros termos, 0 aporte
tedrico embasado em aprendizagem apoiada em pesquisa é fundamental para conferir as
escolhas metodoldgicas essa percepcao de aplicacdo direta do aprendido a resolucéo de
problemas do cotidiano profissional.

Nesse seguimento, no inicio de 2020/1, a equipe de apoio pedagdgico, tendo em
vista a constru¢cdo de um processo formativo orgénico de fomento as inovacGes
pedagogicas, utilizou, em carater emergencial, um conjunto de pequenas oficinas e
atendimentos direcionados a questdes especificas, tanto em relacdo ao uso de ferramentas
e & organizacao das salas de aula virtuais na plataforma Moodle quanto a utilizagdo do
Zoom. Posteriormente, uma vez estabelecido um padréo de organizag&o de aulas remotas,
a partir de 2020/2, foi retomada a oferta de cursos virtuais na plataforma Moodle com a
finalidade de prover subsidios para o estudo das Metodologias Ativas (explicitadas no
topico 2 da fundamentagdo tedrica deste capitulo).

Para tanto, os cursos foram ofertados em formato assincrono e com alguns
encontros sincronos com o propésito de discutir as entregas realizadas pelos professores.
O primeiro deles foi especificamente sobre Metodologias Ativas, ofertado em duas
edi¢des. J& 0 segundo, ainda que ndo fugisse da questao das metodologias, foi mais focado
em avaliacdo no contexto remoto. Cabe, nesse caso, salientar que a escolha desses
conteudos foi pautada nas indicagOes e demandas dos professores.

Outrossim, em ambos, buscou-se diversificar o formato nas entregas das
atividades para que fossem além do padréo textual. Ou seja, ocorreram entregas em
podcast (pequenos audios), videos tipo pitch (entrega de videos pequenos de um até trés
minutos usados na comunicagao), construcdo de infograficos, mapas conceituais e mapas
mentais. De certa forma, a ideia era também de os professores experienciarem
possibilidades a serem exploradas com seus alunos. Além do mais, foram convidados

1 parque Tecnoldgico (TECNOPUC), ver em: https://tecnopuc.pucrs.br/
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professores de outras universidades a participarem dos encontros sincronos,
compartilhando os desafios e as experiéncias nas suas instituicdes de ensino.

4 CONSIDERACOES FINAIS

A atuacdo da Equipe de Mediacdo Online da Universidade foi determinante para
apoiar os professores no processo de migracao do ensino remoto para o presencial. Para
tanto, foi criada uma sala no Moodle com videos e tutoriais de recursos variados para que
os professores pudessem organizar suas estratégias pedagogicas, diversificar atividades e
acompanhar seus alunos. Certamente, um grande desafio foi colocado aos docentes para
atingirem o grau de fluéncia necessaria para planejarem e implementarem suas praticas
pedagdgicas. Nesse sentido, apesar de haver variedade de materiais em formatos diversos,
muitos problemas durante a adaptacéo foram vivenciados €, nesse cenério, a atuacdo e a
mediacdo da equipe do NIP foi fundamental para que se pudesse chegar aos resultados

obtidos.

Nessa logica, destacam-se como ligBes aprendidas os seguintes aspectos:

a importancia do hibridismo de ag¢des pedagdgicas envolvendo atividades
assincronas e sincronas; da disponibilizacdo prévia de materiais (inspirados
na Sala de Aula Invertida); do trabalho com planejamento semanal e ndo
aula por aula (como tradicionalmente se faz), do cuidado com a sobrecarga
de trabalhos e atividades; da orientagdo aos alunos para que, ao assistirem
aos videos, comportem-se como o fazem ao assistir séries e videos no
Youtube (em que adiantam e buscam apenas 0 que interessa ou que tenham
duvidas), bem como a importancia do acompanhamento e acolhimento dos
alunos para auxiliar a motivé-los em seus estudos, evitando o abandono e o
trancamento da disciplina;

a importancia da criacdo de alternativas de comunicacdo usando as redes
sociais, a fim de que, especialmente, os coordenadores de curso possam
manter uma monitoragdo acerca do processo de ensino e aprendizagem, uma
vez que os alunos escolheram um curso presencial e ndo estavam habituados
a estudar/aprender no formato online. Ou seja, é necessario entender e
acompanhar as dificuldades desse discente em relacdo a gestdo do tempo e
das tarefas, ainda mais em contextos heterogéneos - compartilhando
recursos e confinados em casa sem a opcao do apoio de amigos e colegas,
como no formato presencial com o qual estavam acostumados;

a necessidade de uma aproximagdo maior com os professores, tendo em
vista a resisténcia de alguns docentes em gravar suas aulas e disponibiliza-
las aos alunos, por receio de exposi¢ao e “vazamento” dos videos para a
rede (alguns colegas acreditavam que o video ndo tinha uma qualidade
plastica como se fosse um video produzido por profissional e isto poderia
causar algum tipo de “dano” a sua imagem como docente). Outros,
simplesmente, ndo aceitavam que sua aula ficasse “publica” com riscos de
ser reproduzida fora do contexto da universidade. Sob essa ética, conseguiu-
se superar essa situacdo por meio de reunides individuais, explicando 0s
porqués dessa pratica, os meios corretos para publicar os videos, como
também acompanhando os professores para se sentirem a vontade na
disponibiliza¢do das suas aulas;
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e anecessidade de se repensar a avaliacdo, uma vez que 0 processo de avaliar
a aprendizagem incremental e supervisionada é um grande desafio que ainda
ndo estd solucionado. Em outros termos, o sistema de avaliacdo
tradicionalmente apoiado em provas escritas presenciais ndo pode mais ser
utilizado. E esse foi 0 ponto mais critico e que suscitou maior tensdo. Como
avaliar sem as provas? Como medir a aprendizagem sem a tradicional prova
presencial? Como substituir as provas por trabalhos e atividades no
Moodle?

Indubitavelmente, o contexto pandémico permitiu que professores e estudantes
experienciassem uma situagdo de ensino e de aprendizagem instigante e que demandou
de ambas as partes muito esfor¢o cognitivo e emocional. Aprendeu-se muito e espera-se
que o legado desse tempo de desafios permaneca, considerando os aspectos de inovacao
e de ruptura da apatia discente. Com remocdo definitiva de préaticas pedagdgicas
desatualizadas, baseadas na exposi¢cdo sem interacdo, em sistemas de provas que néo
medem a aquisicao da aprendizagem (apenas os resultados, desconsiderando o processo).
Em suma, é um tempo de partilha, de trabalho colaborativo, de fazer junto. Caso contrério,
os multiplos obstaculos vivenciados ndo serdo superados, tendo de enfrenta-los adiante.
De certo, ndo se ficaré igual ao antigo normal... felizmente!

Segundo Imbernén (2010, p. 31),

[...] é necesséario comecar a refletir sobre 0o que nos mostra a
evidéncia da teoria e da pratica formadora dos Gltimos anos e ndo
nos deixarmos levar pela tradi¢do formadora, para assim tentar
mudar e construir uma nova forma de ver o ensino e a formagao
docente, a fim de transformar a educacgéo e contribuir para uma
sociedade mais justa.

Nesse contexto, com relacéo as rodas de conversa, a experiéncia consolidou uma
percepcdo que se tinha acerca da necessidade de os docentes terem oportunidades
formativas baseadas em relatos e experiéncias préticas para que pudessem se inspirar e
refletir de forma critica acerca das suas estratégias, conducéo e organizagdo de suas aulas,
a fim de conceber alternativas para diversificar e inovar sua prética pedagdgica.

Foram utilizadas também outras alternativas, como 0s cursos, para se Compor o
processo de formacdo pedagdgica continuada em servico (a qual € entendida por
formacdo continuada, especificamente para quem ja estd graduado e atuando em seu
campo profissional). De todo modo, ndo se excluem outros formatos, tais como palestras,
seminarios e workshops. Enfim, acredita-se que é justamente na diversidade de ofertas
que se constréi um portfélio de formagdo que atenda a diferentes necessidades e perfis
docentes, como no caso da Escola Politécnica da PUCRS.
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CAPITULO 2

OS DESAFIOS PARA IMPLANTACAO DAS DCN DOS CURSOS DE
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1 INTRODUCAO

O que nos tém movido tem sido a necessidade de reinventar
um novo mapa emancipatdrio, criando novas formas de
conhecimento que evoluam do colonialismo para a
solidariedade, produzam subjetividades, individuais e
coletivas com capacidade de indignacdo e alimentem o
desejo de emancipacdo. (SANTOS, 2000 apud CUNHA,
2013)

O tema deste relato refere-se ao trabalho do assessor pedagoégico na docéncia do
ensino superior, notadamente no contexto de reformulacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) para os cursos de Engenharia.

Publicada em 24 de abril de 2019, as novas DCN dos cursos de Engenharia -
Resolugdo CNE/CES 2/2019 (BRASIL, 2019) trazem aos cursos o desafio de
reelaborarem seus respectivos projetos pedagdgicos (PPC), de maneira a contemplar uma
proposta curricular orientada pela formagéo por competéncias, em detrimento a anterior
organizacéo curricular fragmentada em disciplinas pouco ou nada articuladas. O que se
espera é a formacédo de um engenheiro capaz de atuar na implementagéo de solugdes aos
problemas contemporaneos, em diferentes dimensdes, a partir de uma postura critica,
colaborativa, empreendedora e inovadora, concatenado com o que o mundo do trabalho
tem requerido desse profissional.

Para as equipes pedagdgicas que tém como funcdo orientar as acfes didatico-
pedagdgicas e curriculares, que se relacionam ao planejamento, as escolhas
metodolégicas e a avaliacdo, o desafio se estabelece na construgdo de espacos de
(re)construgdes curriculares, ou seja, espacgos formativos institucionais que se destinem a
apoiar os docentes na estruturacdo de projetos pedagogicos que evidenciem o curriculo
de cada curso. Tais espacos devem fomentar o protagonismo docente rumo a ruptura
epistemoldgica, de maneira a potencializar a qualidade dos processos de ensino e
aprendizagem e também de avaliacdo, tendo em vista 0 que se preconiza nas diretrizes
estabelecidas. Nesse sentido, um trabalho de assessoramento que se reconhece
eminentemente formativo, realizado com os docentes e ndo para os docentes, € essencial
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para que se atinjam os objetivos propostos, quer pelas DCN quer pela formacédo
pedagogica docente a que se incube 0s assessores pedagdgicos universitarios.

Diante dos desafios impostos a efetivacdo do assessoramento pedagdgico
universitario, o Grupo de Estudos em Assessoria Pedagdgica Universitaria (GEAPU) foi
criado em agosto de 2020. Impulsionado pelos incitamentos trazidos pela pandemia da
Covid-19, que levou as universidades a adotarem o ensino remoto emergencial e
provocou intensas e aceleradas modificagdes nas logicas e praticas adotadas nas
instituigdes no que se refere a macro dimensao pedagogica, 0 GEAPU se estabeleceu
como um espaco de autoformacdo do assessor pedagdgico, permitindo uma partilha de
saberes relacionados a sua préatica e as responsabilidades institucionais.

Dentre as a¢Bes do grupo, o didlogo aberto e constante e a proposta de partilha
de préticas e experiéncias tém desnudado os desafios que se apresentam aos contextos
institucionais, em suas diferentes dimensdes, mas, especialmente, ao que se refere a
complexidade da dimensdo pedagdgica no ensino superior. Nesse contexto emergiu 0s
desafios provocados pelas mudancas de concepgao pedagdgica que fundamentam as DCN
Engenharias, conduzindo os assessores que trabalham com essa area de conhecimento a
se questionarem: Como assessorar pedagogicamente a implantacdo das novas DCN na
elaboracéo dos PPC dos cursos de Engenharia? Que caminhos metodoldgicos podem ser
implementados para provocar a ruptura paradigmética presente nas DCN? Como
construir espacos de formacdo pedagégica que permitam a construcdo de saberes
necessarios a superacéo dos dilemas e desafios curriculares vivenciados e que oportunize
segurancga aos docentes nesse contexto?

Nessa perspectiva, 0 GEAPU'? estabeleceu-se como ponto de apoio de
assessores pedagogicos nos desafios enfrentados em sua préatica profissional, dentre os
quais se situam aqueles relacionados ao assessoramento a cursos e docentes das
Engenharias. O Grupo possibilitou identificar o processo formativo necessario a
implantacdo de DCN Engenharias, desencadeando op¢des formativas diversas por cada
um dos assessores, em suas proprias institui¢des.

Esse quadro nos conduz a construgdo coletiva aqui apresentada, que tem como
objetivo compartilhar as experiéncias de formacao e assessoramento pedagdgico para a
implantacdo das DCN Engenharias, realizadas por assessores pedagégicos de trés
universidades federais brasileiras. Essas experiéncias nos permitem abordar as
contribui¢des dos processos formativos, considerando que estes assessores se alimentam
de reflexbes e diadlogos proporcionados pelo GEAPU, vez que dele sdo membros.
Esperamos que as experiéncias aqui relatadas possam contribuir com o debate e a
construgdo de caminhos curriculares e metodolégicos para a implantacdo das DCN
Engenharias, mas, para além, que apontem a efetiva contribuicdo dos assessores
pedagbgicos universitarios no processo de formagao permanente e sistematizada que deve
ser desencadeada junto aos docentes do ensino superior.

2 FUNDAMENTACAO TEORICA

A Pedagogia Universitaria, enquanto campo de conhecimento, vem sendo

12 Atualmente 0 GEAPU conta com 119 membros formalmente registrados, sendo 54
pedagogas/os, 38 técnicos em assuntos educacionais, 19 docentes, 1 analista pedagdgico, 1
assistente em administracdo, 1 psicologo, 1 secretéario executivo 3 pesquisadores da area.
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desafiada pelas constantes pressdes sobre os curriculos das carreiras profissionais,
trazidas pelos processos avaliativos e pelas demandas de reestruturacdo curricular dos
projetos pedagdgicos (MOROSINI, 2006), processos em que se inserem as novas DCN
dos cursos de Engenharia (BRASIL, 2019).

Entendemos a Pedagogia Universitaria como um campo polissémico de
producdo e aplicacdo dos conhecimentos pedagdgicos na educacdo superior, que
reconhece os distintos campos cientificos do conhecimento (MOROSINI, 2006).
Integrante desse campo polissémico de conhecimentos, que opera no espaco
transdisciplinar da universidade (CUNHA; ISAIA, 2006; LEITE, 2006), e orientada a
compreensdo dos processos de formacdo que se dao na instituicdo (LUCARELLLI, 2007),
esta a Assessoria Pedagogica Universitaria.

Longe de homogeneizar as perspectivas de atua¢do, mas buscando delimitar o
campo de atuacéo, Xavier (2019) descreve as responsabilidades/funcdes das Assessorias
Pedagdgicas em cinco dimensdes: 0 assessoramento a docentes; 0 assessoramento ao
desenvolvimento profissional docente; o assessoramento a avaliacdo institucional; o
assessoramento curricular; e a orientacdo discente. Sintetizando a descri¢do apresentada
pela autora citada, o assessoramento a docentes corresponde a responsabilidade que
envolve todo o atendimento relacionado as questfes didatico-pedagogicas, que abarcam
a docéncia e a aula universitaria, em atendimentos individuais ou coletivos. O
assessoramento ao desenvolvimento profissional docente refere-se a corresponsabilidade
com o permanente crescimento dos docentes na carreira, na promo¢do de acbes de
formacdo, planejadas e sistematizadas em todas as dimensdes que tangem os saberes da
profissdo docente. Trata-se da responsabilidade mais constante dos assessores
pedagdgicos, nas diferentes instituicBes de ensino superior, e envolve continuidade e
intencionalidade, por meio de agles institucionais. Por sua vez, o assessoramento a
avaliacdo institucional conecta a responsabilidade do assessor aos 6rgdos de gestdo, em
que a avaliacéo institucional é abordada para evidenciar os pontos fortes e também as
lacunas a serem sanadas no campo pedagdgico, oportunizando o redimensionamento das
questbes avaliadas. O assessoramento curricular tange as questdes de planejamento e
desenvolvimento dos curriculos, dos projetos pedagdgicos, quer de cursos quer o
institucional, em que a acdo do assessor apoia as decisdes pedagdgicas dos professores,
em grupos colegiados, protagonizando discussfes e transformacbes dos projetos, em
relacdo as concepcles e praticas sobre ensino, pesquisa e extensdo e suas intrinsecas
relagBes. Finalmente, a orientacdo discente, ao passo que responde & demanda de apoio
pedagodgico dos estudantes, permite outro enfoque dos problemas pedagdgicos, sendo
possivel identificar as demandas pedagogicas que afetam o processo de ensino e de
aprendizagem, o que contribui nas defini¢gdes institucionais relativas as questfes da
permanéncia e do sucesso académico.

Nesse modelo de rol de responsabilidades, entendemos com Xavier (2019) que
dois eixos perpassam todas as dimensdes de atividades de assessoramento: o incentivo a
inovacdo e a formacdo pedagdgica. A pesquisa da prépria pratica transversa o rol de
responsabilidades como eixo condutor dos processos formativos e de autoformacdo do
assessor pedagdgico. E, justamente nessa ldgica de transversalidade da pesquisa sobre a
pratica, nesse contexto do assessoramento pedagdgico universitario descreveremos trés
experiéncias de formagéo que se ancoram em diferentes referenciais tedricos e escolhas
metodoldgicas dos assessores, mas que tém em comum a intengdo de desenvolver um
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processo de formacdo caracterizado pela ruptura com modelos pedagdgicos prescritivos
e fragmentados, para atender as concepgdes requeridas pelas novas DCN Engenharias.

3 RELATO DA EXPERIENCIA

Diferentes experiéncias tém acontecido com vistas a implementacdo das DCN
Engenharias e todas elas incluem o processo de formacdo pedagégica docente como parte
indissociavel da reestruturacdo curricular. Elementos como os objetivos da formacéo, a
quantidade de docentes atendidos, seu periodo de realizacdo, a metodologia e ferramentas
selecionadas estdo presentes nos relatos aqui apresentados e nos permitem vislumbrar
alguma avaliacdo desses processos de formacao.

3.1 A experiéncia da UFTM

Trazemos aqui a experiéncia de assessoramento pedagdgico aos docentes do
Instituto de Ciéncias Tecnoldgicas e Exatas (ICTE) da Universidade Federal do Tridngulo
Mineiro (UFTM), que aloca sete cursos de Engenharia: Engenharia Ambiental,
Engenharia Civil, Engenharia de Alimentos, Engenharia de Producdo, Engenharia
Elétrica, Engenharia Mecanica e Engenharia Quimica. No ICTE, o Setor de Apoio
Pedagdgico é destinado ao assessoramento didatico-pedagdgico no processo de ensino e
aprendizagem. Esta vinculado a direcdo do Instituto e atua em parceria com as
coordenacBes de cursos, docentes e estudantes, visando acompanhar e orientar a
elaboracéo dos projetos pedagdgicos e planos de ensino e a avaliacdo da aprendizagem,
além de sugerir e/ou participar da elaboracdo, implementacéo e avaliacdo de programas
de formacdo continuada de docentes.

O referido setor € composto por uma servidora e tem o apoio da direcdo do
Instituto. Dentre as a¢des coordenadas pela servidora, envolvendo professores, técnicos e
direcdo do ICTE, relatamos a realizagdo do Férum de Ensino e Aprendizagem em
Engenharias, que acontece anualmente, desde 2016, com o intuito de promover
discussBes e reflexdes sobre o ensino e aprendizagem nos cursos de Engenharia,
considerando estudos feitos na UFTM, relacionados a evasdo e ao grande nimero de
retencdo, principalmente nas disciplinas do ciclo basico dos cursos.

Muitas atividades como palestras, mesas-redondas, relatos de experiéncias,
oficinas e debates ja foram realizados na busca do objetivo do evento. Contudo, com
discussdes realizadas no Congresso Brasileiro de Educacdo em Engenharias (Cobenge),
que apontavam para a necessidade de novas diretrizes curriculares para os cursos de
Engenharias, e com a publicacdo dessas diretrizes, o foco das atividades do Férum se
voltou, principalmente, para esse tema.

Em 2018, as atividades do Férum se pautaram em discussdes e andlises da
necessidade de a formag&o estar alinhada com a expectativa de setores nos quais o futuro
engenheiro vai atuar. Tendo em vista a ocupacdo da Engenharia na geracdo de
conhecimento, tecnologia e inovacdes, é preciso dar énfase a melhoria da qualidade dos
cursos de Engenharia, no intuito de possibilitar o crescimento econdmico do pais. Assim,
consideramos que uma formagdo com foco no estudante, como agente de seu
conhecimento, aliada a formagao docente solida, contribuirdo para o desenvolvimento das
competéncias, em consonéncia com o proposto DCN para os cursos de Engenharia.
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Nesse sentido, foram convidados professores de outras universidades, que ja
estavam participando de discussdes com novas possibilidades em torno das diretrizes para
a formacdo do engenheiro, os quais proferiram palestras sobre experiéncias inovadoras
em educacdo em Engenharia, sobre metodologias ativas de ensino e avaliagcdo no ensino
superior. As palestras contribuiram para a reflexdo sobre a importancia de uma
aprendizagem pautada em metodologias que incentivem o aluno a ser mais ativo, da
necessidade de espacos diferenciados para as salas de aula e da importancia da avaliacdo
no processo de ensino-aprendizagem. Nesse ano, 62 professores participaram do evento
e houve um espago para que alguns dos professores do proprio Instituto compartilhassem
experiéncias vividas em sala de aula, as quais contribuiram significativamente para uma
mudanca em sua pratica docente.

No Forum de 2019, realizado em 25 e 26 de fevereiro, as atividades se voltaram
especificamente para nortear a reformulacdo dos projetos pedagdgicos dos cursos. As
acBes contaram com a participaco de professores que trataram da maior integracdo
empresa-escola, a valorizacdo da inter e da transdisciplinaridade, assim como do
importante papel do professor como agente condutor das mudancas necessarias, dentro e
fora da sala de aula, conforme preconizado nas Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
cursos de Engenharia (BRASIL, 2019).

Nas atividades como rodas de conversa, mesas-redondas e oficinas realizadas
naquele ano, foram discutidas as perspectivas de formacdo por competéncias, a pratica
como foco da aprendizagem, a atuacdo ativa dos discentes ao longo de todo o processo
de formagcdo e a flexibilidade na construcdo do curriculo. Nesse encontro, houve oficina
e mesa-redonda que trataram, mais uma vez, sobre a avaliacdo no ensino superior e
metodologias ativas, pois foram os temas mais apontados pelos participantes na avaliacéo
do evento do ano anterior. Em 2019, houve maior nimero de docentes participantes em
relacdo ao ano anterior, totalizando 78 participantes, que avaliaram o evento como uma
oportunidade de repensarem sua préatica pedagogica e manifestaram a sensagdo de ndo se
sentirem sozinhos lidando com as dificuldades do processo de ensino-aprendizagem.

Em 2020, nos dias 04 e 05 de marco, formalizou-se o quinto ano consecutivo de
atividades do Férum de Ensino e Aprendizagem em Engenharias. Naquele ano, com a
participacdo de 70 docentes e em continuacgdo & reflexfo da importancia de discussdes
sobre temas que trazem aprimoramento e mudancas, foram realizadas palestras que
trouxeram os fundamentos da transicdo social no século XXI e os seus reflexos na
educacdo. Também se realizou mesa-redonda em que se discutiu as atribuicdes
profissionais do engenheiro, analisando o Sistema Confea/CREA e Mutua, que tem como
objetivo 0 zelo pela sociedade e pelo desenvolvimento sustentdvel do pais. Nas
discussdes, foi possivel relacionar a importancia dos 6rgaos reguladores e das instituigdes
de ensino para estreitamento do didlogo em torno do entendimento de que um curriculo
bem elaborado e inovador pode trazer contribuic6es para a formacéo do engenheiro, seja
em instituicdes nacionais seja em internacionais.

Nesta edicdo foi ressaltada a importancia das tecnologias digitais como
ferramentas pedagdgicas que podem contribuir para a formacao, trazendo grande avanco
para a aprendizagem, considerando que, além de atrativas e inovadoras, elas aproximam
a realidade do aluno ao mercado de trabalho. Na apresentacdo de um professor do ICTE,
foi realizada uma oficina teérico-prética, apresentando a Plataforma Moodle como
ferramenta pedagdgica na pratica do docente.
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Houve ainda palestra sobre os conceitos relativos a propriedade intelectual, que
trouxe o conhecimento relacionado com a protecdo legal da producéo intelectual, bem
como o reconhecimento da autoria de obra da referida producéo, além de roda de conversa
com o Pro-Reitor de Extensao sobre a carga horaria de extensdo nos cursos de Engenharia,
regulamentada pela Resolucdo n® 7, de 18 de dezembro de 2018, que estabelece as
Diretrizes para a Curricularizacdo da Extensdo na educacdao superior brasileira (BRASIL,
2018).

Por sugestdo de professores que se preocupam muito com a reprovacéo,
principalmente em disciplinas do ciclo basico, no ICTE foi proferida uma palestra que
tratava da transi¢do do ensino médio para universidade, evidenciando a matematica nesse
contexto. A atividade levou o grupo a refletir sobre a importancia de estratégias de ensino
que amenizem as dificuldades dessa etapa de transi¢do, na vida académica dos estudantes.

Em 2021, o Férum foi realizado de forma online, na plataforma Google Meet,
com o foco na reelaboragdo do projeto pedagdgico de curso. 75 servidores inscreveram-
se, entre docentes e técnicos administrativos. Como contribui¢do para essa reelaboracéo
do projeto pedagdgico e curriculo, foi discutida, em palestras e relatos de experiéncias, a
importancia de se construir matrizes de competéncias para os curriculos dos sete cursos
do ICTE.

Como encaminhamento das atividades realizadas nos trés dias de Forum, foi
proposto um curso de formacdo docente, numa perspectiva préatica, ou seja, uma oficina
que propde a escrita das competéncias de cada curso, a partir do perfil de seu egresso,
desdobrando as competéncias em elementos de competéncias. A proposta do curso ainda
prevé a construcéo de conhecimentos estruturantes do curso e o elenco das disciplinas a
partir desses conhecimentos. O que se espera desta proposta é que os professores do ICTE
sejam capazes de mapear o curriculo do curso, numa abordagem por competéncias.

Diante do desafio de poder/querer contribuir com a melhoria da qualidade do
ensino e da aprendizagem dos cursos de Engenharia do ICTE e para a reflexdo sobre a
educacdo e a evasdo nesses cursos, durante essas quatro edi¢des, o Forum de Ensino e
Aprendizagem visou a formacéo docente por meio de acles integradas, que buscaram a
continua construcdo dos saberes docentes e que precisam estar de acordo com as
mudancas tecnolégicas, sociais e institucionalmente legais.

De acordo com Scallon (2015), estamos vivendo momentos de muitas
mudancas, que requerem da escola a preparacdo de estudantes que enfrentem as muitas e
diferentes situagdes que os cercam. “Estamos formando estudantes para empregos que
ainda ndo existem, para utilizar tecnologias que ndo foram inventadas e para resolver
problemas que ainda ndo reconhecemos” (SCALLON, 2015, p. 20).

Frente as demandas e a complexidade do papel da universidade, entendemos o
papel dos apoios/Assessorias Pedagogicas, independentemente da acdo desenvolvida, na
dificil tarefa de propor caminhos de formacéo a docentes de diferentes areas, orientados
por muitas e diferentes visfes sobre seu papel como docente.

3.2 A experiéncia da UNIFAL-MG

Na UNIFAL-MG, os cursos de Engenharia estdo alocados no Instituto de
Ciéncia e Tecnologia (ICT), no campus Pogos de Caldas, Minas Gerais. Esse campus
conta com uma Assessoria Pedagbgica, composta por uma pedagoga técnico-
administrativa em educacdo, que, dentre outras frentes de atuacéo, se responsabiliza tanto
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pela formacdo pedagdgica docente quanto pelo assessoramento curricular a elaboracéo
dos projetos pedagdgicos dos cursos.

Metodologicamente, no que se refere ao assessoramento pedagdgico curricular,
o trabalho se orienta por estabelecer um contato aproximado com os docentes que
integram 0s Nucleos Docentes Estruturantes (NDE) dos cursos, para determinar quais sdo
0s objetivos a serem atingidos em cada processo de elaboracdo de PPC. Apés esses
contatos iniciais, sdo determinados, em conjunto, os caminhos a serem percorridos para
a alteracdo curricular, tendo por norte o que o curso almeja com a transformacéo. O
mesmo se aplica quando ha processo de criagdo de novo curso, em que a aproximagdo e
acompanhamento se da com a comissao de criagdo de curso.

Somente a partir deste percurso inicial é que o trabalho de assessoramento se
volta para a analise da fundamentacao legal do curso, de modo a subsidiar os NDE com
os dispositivos legais que devem estar presentes na construgdo do projeto. 1sso se refere
tanto a normativas nacionais que orientam a construcdo dos cursos de graduagdo, como
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), Resolu¢6es do Conselho Nacional de Educagéo
(CNE), quanto a dispositivos legais mais localizados, como instrumentos de avaliacdo do
Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior (SINAES), Portarias e Resolugdes de
orgdos de classe e associagOes de area, por exemplo. Outrossim, sdo considerados também
dispositivos internos que regem a politica de ensino da instituicdo, a exemplo do
Regulamento Geral dos Cursos de Graduacdo e das Diretrizes para elaboracéo de PPC.

Na UNIFAL-MG, a organizacdo dos curriculos obedece a Resolugdo que
estabelece as Diretrizes para elaboracdo de PPC, aprovada pelo Colegiado da Pro-Reitoria
de Graduagcdo da instituicdo®3. Nessa Resolugdo encontra-se a estrutura minima que deve
ser prevista na elaboracdo dos PPC. S&o elementos que objetivam atender ndo somente
as informacBes que devem alimentar os sistemas de credenciamento, autorizagdo e
avaliacdo do Ministério da Educacdo (MEC), mas que permitem que qualquer leitor do
projeto pedagdgico compreenda como cada curso é desenvolvido. Assim, a proposta
assumida pela institui¢do ndo se configura como um dispositivo técnico-burocratico, mas,
muito antes, como um dispositivo pedagdgico que permite evidenciar o delineamento dos
curriculos dos cursos.

Em paralelo e a todo o tempo, o trabalho de assessoramento se faz presente nas
delimitacBes pedagdgicas e filoséficas, apoiando os professores a retratarem no PPC
todas as concepgdes que orientam o curso. Isso revela um PPC que integra todos os
componentes curriculares, permitindo que as metodologias desencadeadas no curso sejam
evidenciadas e compreendidas pelo leitor. Nesse processo de assessoramento pedagogico
se inseriu o trabalho com as novas DCN dos cursos de Engenharia.

Ainda que tenham sido aprovadas em 2019, as a¢des diretamente relacionadas a
reestruturacdo dos PPC da UNIFAL-MG foram iniciadas somente em 2020, a partir de
decisbes conjuntas entre a Diretoria Académica do ICT e a Assessoria Pedagogica do
campus Pocos de Caldas. Contudo, os trabalhos foram temporariamente pausados, em
decorréncia das acBes imediatas exigidas pela suspensdo do calendario académico
naquele ano, provocada pela Covid-19. Deste modo, somente no inicio de 2021 os
trabalhos efetivos em torno da reestruturagdo dos PPC foram retomados, 0 que ndo

13 Resolucéo disponivel em: https://www.unix-mg.edu.br/graduacao/wp-
content/uploads/sites/94/2019/08/Resolucao-066_Diretrizes-Institucionais-Gestao-de-Projetos-
Pedagogicos-1ATUAL.pdf.
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impediu que alguns professores fossem se familiarizando com as novas DCN, por meio,
principalmente, da participacdo nos eventos continuos organizados pela Associacdo
Brasileira de Ensino em Engenharia (Abenge).

Antes de nos referirmos a reestruturacdo das DCN, entretanto, cabe ressaltar o
modelo curricular adotado nos PPC. No campus Pocos de Caldas, 0s cursos sao
estruturados no modelo de ciclos dos Bacharelados Interdisciplinares (BI)*. Deste modo,
a formagdo em Engenharia ali realizada se da em dois ciclos: durante os trés primeiros
anos o estudante ingressa e percorre o Bacharelado Interdisciplinar em Ciéncia e
Tecnologia (BICT), curso generalista que diploma na grande area da C&T; e, durante os
dois anos subsequentes, o estudante transita para o segundo ciclo, ingressando em umas
das opgdes de curso de Engenharia oferecidas. Dentre as opc¢des de cursos de segundo
ciclo sdo oferecidas, atualmente, Engenharia Ambiental, Engenharia de Minas e
Engenharia Quimica. Ap6s percorrido o segundo ciclo, o estudante recebe um segundo
diploma, agora de engenheiro.

Ainda que esse modelo curricular traga indmeros pontos positivos, como o
rompimento com escolhas profissionais precoces e oportunidade de diferentes itinerarios
formativos que permitem aos estudantes conhecerem as distintas areas de conhecimento,
ele também amplia alguns desafios, principalmente relacionados & organizagdo de
curriculos flexiveis e interdisciplinares. Contudo, mesmo face as dificuldades do modelo,
com a chegada das novas DCN Engenharias ficou evidenciado que muitos elementos
introduzidos nas Diretrizes ja estavam presentes nos curriculos dos cursos do campus,
exatamente em fun¢do do modelo curricular j& adotado dos BI.

N&o obstante, a légica para construcdo dos projetos pedagdgicos sempre esteve
relacionada a disciplinarizacdo curricular, na qual o processo se orienta pela definigdo
preliminar de disciplinas a serem desenvolvidas, e a consequente definicdo de perfis
docentes para o curso. Ainda que o modelo dos Bl favoreca uma construgdo
interdisciplinar do curriculo, a Idgica ora referida pouco é rompida, porque concepgdes
curriculares fragmentadas se fazem presente no processo. Isso quer dizer que a
fragmentacdo na construgdo dos projetos pedagodgicos obstaculiza um curriculo
interdisciplinar, provocando pouco didlogo entre os elementos curriculares que o compde
(XAVIER, 2014), de modo que essas concep¢fes também estiveram presentes na
construgdo dos projetos pedagdgicos dos cursos de Engenharia que aqui abordamos.

A vista dessa conjuntura, com a chegada das novas DCN Engenharias, a maior
dificuldade percebida pelos docentes envolvidos se relacionou a propria concepcao do
PPC, uma vez que as Diretrizes propdem a ruptura com esse processo fragmentado da
disciplinarizagdo curricular, ao determinar um curriculo estruturado por competéncias.
Essa estruturagdo caracteriza a tendéncia contemporanea da educacdo em Engenharia,
sendo o modelo curricular presente nas instituicdes que ocupam a vanguarda nessa
formacdo. Por essa concepgdo, 0 caminho para a construcao curricular se da, inicialmente,
pela definicdo de perfil de egresso e seu campo de atuacdo, para sO entdo ser possivel
definir quais as competéncias serdo desenvolvidas, sendo as competéncias entendidas
como a associagéo de conhecimentos, habilidades e atitudes (ZABALA, 1999). Somente
a partir da definicdo de quais competéncias norteiam a formacgdo do estudante, assim
como as metodologias e instrumentos de ensino, aprendizagem e avaliacdo, € que se torna

14 Projetos Pedagogicos de Cursos disponiveis em: https://www.unix-
mg.edu.br/graduacao/cursos/
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possivel definir os contetidos (conhecimentos) a serem abordados ao longo do itinerario
formativo, os quais estruturacdo o conjunto das disciplinas do curso (GIANESI; MASSI;
MALLET, 2020).

Assim, quando retomados os trabalhos de reestruturacdo dos PPC em funcéo das
DCN Engenharias, trabalho mediado pela Assessoria Pedagdgica do campus, que
objetivou construir um espaco articulado de dialogo entre os NDE, dado o modelo
interdisciplinar dos cursos, os professores manifestaram determinada incompreensdo
sobre o0 que efetivamente seria um curriculo orientado por competéncias. Aliada a
concepgéo do desenho do curso de modo disruptivo com as préticas até entdo adotadas,
alicergadas na disciplinarizacdo, indagacGes foram se fazendo evidentes: E a qualidade
do curso? E o conhecimento técnico imprescindivel a formacgdo profissional? E como
avaliar atitudes? Essas interroga¢des povoaram os encontros do grupo incumbido da
reestruturagdo, evidenciando as dificuldades e as situando em um contexto pedagdgico
prévio a compreensdo das proprias DCN.

A Assessoria Pedagdgica, portanto, propds uma nova pausa nos trabalhos diretos
com os PPC, para que fosse realizado um ciclo formativo em torno das davidas
apresentadas pelo conjunto dos professores. Se a necessidade foi apresentada, se as
davidas emergiram do meio deles, promover a formagdo contextualizada a elas faria
bastante sentido e promoveria aprendizagens mais significativas, porque estariam aliadas
a experiéncia do grupo (VIEIRA, 2009), na préatica vivenciada com o processo de
reestruturacdo curricular.

Destaca-se que muitas formagdes ja estavam disponiveis na internet,
organizadas por competentes 6rgdos envolvidos no tema, como Abenge, CNE,
Confederagdo Nacional da Inddstria (CNI). Contudo, ainda que elas contribuam
sobremaneira, elas ndo trazem a perspectiva da pedagogia da experiéncia, introduzindo
na formac&o a cultura institucional local, a realidade e as praticas que estruturam os cursos
a que aquele grupo de professores pertence. Assim, um ciclo de formagé&o foi organizado
pela Assessoria Pedagogica, focalizado nas premissas das DCN Engenharias. O ciclo
abordou diferentes aspectos em torno do tema do ensino de Engenharia, nomeadamente
ao que se refere a construcdo de curriculos orientados pelos conceitos estruturantes das
Diretrizes, e como tais premissas desenham os PPC. Esse projeto se realizou no dmbito
do Programa Institucional de Formacdo Pedagdgica e Desenvolvimento Profissional
Docente (Prodoc), na dimensdo do Programa Local (PLDoc)*®°, de responsabilidade da
Assessoria Pedagdgica do campus Pogos de Caldas. E de se referir que a existéncia desse
programa ja potencializa a organizagdo da estrutura de formacgdo docente presente nas
DCN, porque ja se constitui como um programa consolidado na instituicdo.

A formagdo ocorreu nos meses de junho e julho de 2021, por oferta online,
através da plataforma de comunicagdo Google Meet, de forma sincrona, e com a gravagéo
de cada formacdo disponibilizada em uma playlist do YouTube, no canal oficial da
instituicdo, para a participacdo assincrona'®. A periodicidade semanal das atividades
viabilizou aos professores participarem das formacdes e continuarem os trabalhos
coletivos, a partir das experiéncias acumuladas nesse processo. Cada encontro, com

15 Todas as informag@es do Prodoc estéo disponiveis em: https://www.unix-
mg.edu.br/graduacao/prodoc/
16 A playlist da formacéo esta disponivel em:
https://www.youtube.com/playlist?list=PLGc3Vgx0PswRmcJT8dDLr79egEd X Cujxw
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duracdo prevista de duas horas, se estendeu entre trés e quatro horas, dada a efetividade
do dialogo e partilha que o espaco de formacao proporcionou. Tal ampliacdo da duragdo,
por voluntariedade dos integrantes e disponibilidade dos formadores, demonstrou que as
davidas concretas foram abordadas, oportunizando respostas a maioria das questdes
motivadoras da formacdo, antes mencionadas.

No que se refere a selecdo dos formadores, teve-se em consideracdo dois
aspectos principais: o pertencimento a area e o envolvimento com projetos de curso. Por
um lado, a formagao deveria acontecer na linguagem especifica da Engenharia, ou seja,
ainda que estivessem em pauta questdes pedagodgicas que poderiam ser abordadas pela
propria assessora pedagdgica, era importante que a formacao se desse de engenheiros para
engenheiros. Essa linguagem entre pares potencializa a aprendizagem, conferindo maior
sentido aos aspectos tratados na formacao, porque os professores se sentem contemplados
e projetam as aprendizagens em suas proprias praticas. Por outro lado, para que as
discussBes das DCN fossem referéncia nesse conjunto de aspectos pedagdgicos a serem
abordados, os formadores precisariam estar envolvidos, em algum nivel, com projetos
curriculares de cursos de Engenharia. Esse envolvimento traria a partilha de experiéncias
com o processo de reestruturacdo requerido, potencializando o engajamento docente com
tal processo.

Nesse escopo, desenvolveu-se o ciclo de formagdo denominado “PLDoc
Formacdo por competéncias e impactos das DCN das Engenharias para os curriculos:
reflexo e reestruturacdo dos PPC do campus Pogos de Caldas”, mediado pela assessora
pedagogica do campus, com validacdo da direcdo do ICT, que participou ativamente de
todas as atividades e discussfes. O Quadro 1 apresenta cada atividade que compés o
referido plano de formagéo pedagogica.

Quadro 1 - Ciclo de formacdo pedagdgica do campus Pocos de Caldas

Data Atividade Formador

Escolha, redacdo e construcdo de competéncias = Patricia Maggi -
Junho/21 do egresso a partir das novas DCN das Universidade
Engenharias Positivo

Desenvolvendo um projeto pedagégico baseado = Rodrigo Almeida —
em competéncias: a experiéncia da Engenharia  UNIFEI
Eletronica da UNIFEI

Julho/21  Cenérios de organizacgdo curricular no ensino de  Marco  Antonio
Engenharia: possibilidades para a reestruturacdo = Carvalho -
dos PPC face as novas DCN Unicamp

38



Metodologias de aprendizagem ativa e Armando
tecnologias  digitais de informacdo e  Antonialli -
comunicacdo: abordagens para construgdo de um  UFSCar
curriculo baseado em competéncias
Flavio Watanabe —
UFSCar

A iniciativa CDIO (Conceive Design Implement  Messias Silva —
Operate) no contexto do projeto e melhoria de  USP
cursos de Engenharia

Referenciais Orientadores dos Bacharelados = Naomar de
Interdisciplinares e suas relagdes com as DCN = Almeida Filho -
Engenharias USP

Roseli de Deus -
USP

Estudo comparativo entre BICT em diferentes Laos Hirano -
contextos: elementos para subsidio & estruturagdo =~ UNIFAL-MG
curricular dos PPC

Fonte: Elaborado pela Assessoria Pedagdgica da UNIFAL-MG.

O publico-alvo da formacdo foram todos os servidores lotados no ICT, sendo
eles 90 docentes efetivos, 2 docentes temporérios e 18 técnicos administrativos, que
atuam, em sua maioria, nos laboratorios didaticos. Esse convite estendido se pautou na
compreensdo de que todos os envolvidos nos processos pedagdgicos precisam se engajar
na reestruturacdo proposta pelas novas DCN Engenharias, ainda que ndo fagam parte do
NDE do curso. Essa leitura parece fundamental para que as transformaces pretendidas
pelo NDE, 6rgdo responsavel pela elaboracdo da proposta curricular, sejam atingidas
plenamente, pois sem o0 engajamento do conjunto dos atores do processo pedagdgico o
que se € possivel alcangar poderia se limitar a uma mudanca formal e ndo real.

Entretanto, no que se refere & participacdo no ciclo de formacéo, apenas se
fizeram presentes professores do corpo docente efetivo. Nenhum técnico ou professor
substituto aderiu as atividades, que ndo eram obrigatérias em virtude da natureza
formativa. A concepcéo de formagdo assumida se caracteriza pela voluntariedade de
participagdo, porque a formacdo pedagogica obrigatdria se reveste de carater formal,
regulatdrio, e isso ndo demonstra o engajamento docente, essencial no processo formativo
(XAVIER, 2019).

A certificacdo dos docentes na formagdo aconteceu somente aqueles que
participaram de forma sincrona, visto que a participagao assincrona ndo permitiria esse
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registro com a devida precisdo. Assim, considerando o publico sincrono, a maior
concentracdo de participacdo na formacao esteve em 33% do universo dos docentes do
quadro efetivo, conforme demonstrado no Quadro 2. Esse baixo nimero de participantes
sinaliza que a formacdo permanente, em servico, ainda precisa se aculturar na
universidade (XAVIER, 2019), com vistas, inclusive, a permitir que a previsdo da DCN
em torno da formacao permanente dos docentes seja efetivamente alcancada.

Quadro 2 - Participagdo em ndmeros no ciclo de formagéo pedagdgica do campus Pogos
de Caldas

Data Atividade Participacao
Docente

Escolha, redagdo e construgdo de competéncias do 30
Junho/21  egresso a partir das novas DCN das Engenharias

Desenvolvendo um projeto pedagdgico baseado em = 28
competéncias: a experiéncia da Engenharia
Eletronica da UNIFEI

Julho/21  Cenérios de organizacdo curricular no ensino de 22
Engenharia: possibilidades para a reestruturagéo dos
PPC face as novas DCN

Metodologias de aprendizagem ativa e tecnologias 27
digitais de informacdo e comunicagdo: abordagens

para construcdo de um curriculo baseado em
competéncias

A iniciativa CDIO (Conceive Design Implement 30
Operate) no contexto do projeto e melhoria de cursos
de Engenharia

Referenciais  Orientadores dos Bacharelados 27
Interdisciplinares e suas relagdes com as DCN
Engenharias
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Estudo comparativo entre BICTs em diferentes 29
contextos: elementos para subsidio a estruturacéo
curricular dos PPC

Fonte: Elaborado pela Assessoria Pedagdgica da UNIFAL-MG.

Embora o nimero de participantes ndo tenha alcancado a totalidade do corpo
docente, os participantes estavam diretamente envolvidos com os NDE dos cursos e com
0 processo de reestruturacdo dos PPC. Desse modo, é possivel afirmar que a proposta
inicial de organizacéo e oferta do ciclo formativo foi contemplada, porque permitiu que
concepgoes norteadoras das DCN fossem abordadas, atendendo as ddvidas e dificuldades
encontradas pelos professores integrantes do processo, aqui ja apresentadas.

Os proprios professores, participantes do ciclo formativo, expressaram a
contribuicdo da formac&o, evidenciando o quanto elas expandiram a compreensdo sobre
as concepcdes relacionadas & DCN, notadamente relacionadas ao curriculo organizado
por competéncias, a introducdo de metodologias ativas como estruturante dos projetos,
assim como a reorganizacdo do caminho de construcdo do PPC. Afirmaram que a
retomada dos trabalhos foi favorecida por essas contribuicdes, o que permitiu continuar
as acdes em cada grupo de modo mais elucidado.

Esse, contudo, ainda € um processo em construgdo. Os PPC estdo sendo
reestruturados e os NDE dos cursos estdo em pleno movimento de didlogo, estudos e
andlises. O protagonismo dos docentes nessa construgdo € valorizado e estimulado
institucionalmente, para que haja engajamento ndo somente na constru¢do da proposta
curricular, mas também na implantagdo do curriculo, em um movimento que também
demandard, a seu tempo, a participacdo efetiva dos estudantes dos cursos. Porém, desde
ja podemos concluir que, até aqui, a construcdo de espacos de didlogo e partilhas de
experiéncias, oportunizados pelo assessoramento pedagdgico e concebidos como espagos
de formacdo, tem se mostrado bastante efetiva para apoiar os docentes no processo de
reestruturacgdo curricular. Esse movimento reforga o papel desempenhado pela Assessoria
Pedagogica, que deve ser tido em consideracao na defini¢do das politicas institucionais,
sendo, também, valorizado e estimulado.

3.3 A experiéncia da UTFPR

O relato aqui trazido é a experiéncia da Assessoria Pedagdgica Universitaria,
desenvolvida, desde 2019, a quatro cursos de Engenharia e um de Tecnologia, na
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR), campus Campo Mourdo, Parana,
quanto a elaboracdo de seus projetos pedagdgicos de curso e, consequentemente, na
reestruturacdo de suas matrizes curriculares atendendo as Diretrizes Curriculares
Nacionais.

No campus, ha oito cursos, dos quais cinco Engenharias, uma Licenciatura, uma
Tecnologia e um Bacharelado em Ciéncia da Computacdo. Todos estdo em
reestruturacdo, cada um em fases distintas do processo.

O assessoramento pedagogico é incumbéncia do Nucleo de Ensino (NUENS),
vinculado ao Departamento de Educacao, representado por uma pedagoga, que fica a
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disposicdo dos cursos quanto a essa tarefa e acontece por solicitacdo de professores,
coordenacdes ou Nucleo Docente Estruturante (NDE).

E importante situar que essas aces encadeadas, no micro, pela Assessoria
Pedagdgica, quanto aos PPC, representam desdobramentos de a¢des macro, promovidas
pelo Departamento de Educacdo (DEPEDUC), vinculado a Prograd, Prd-Reitoria de
Graduacdo e Educacdo Profissional, o qual ofertou formacdo aos NDE de todos 0s cursos
presentes nos treze campi da UTFPR, entre 2019 e 2020, por meio de oficinas
denominadas Design de Curso. Tais oficinas, voltadas ao suporte instrumental e
pedagdgico relacionado a reformulacédo curricular por competéncias, a partir das DCN,
eram apresentadas como uma possibilidade, ou seja, ndo havia imposi¢do aos NDE em
promover a reformulagdo de suas matrizes, a partir das mesmas. Concomitantemente, as
equipes pedagogicas pertencentes aos NUcleos de Ensino também participavam das
oficinas, apropriando-se da abordagem, para posterior suporte aos cursos gque assim
requisitassem.

E esse o contexto foco do relato de experiéncia aqui trazido, qual seja, o
assessoramento pedagdgico dos Nucleos de Ensino (NUENS), na qual a Assessoria
Pedag0gica estd inserida, aos cursos alinhados & reestruturagcdo curricular por
competéncias, pelo método Design de Curso.

Desde as formagdes dos NDE, ocorridas entre 2019 e 2020, trés cursos do
campus ndo manifestaram pedido de apoio da Assessoria Pedagdgica, exceto orientagbes
pontuais, sendo eles uma Engenharia, em estigio avancado de reelaboracdo da matriz
curricular, um Bacharelado, com a justificativa de ndo haver DCN recente orientando a
reformulacdo, e uma Licenciatura, a qual contesta a reformulagdo dos curriculos pelas
DCN por competéncias. Em contrapartida, cinco cursos solicitaram o assessoramento
pedagdgico continuo, sendo eles Engenharia Civil, Engenharia de Alimentos, Engenharia
Quimica, Engenharia Ambiental e Tecnologia de Alimentos.

O rearranjo curricular por competéncias pelo Design de Curso traz como escopo
o curriculo integrado, pratico e resultante da discussdo coletiva dos envolvidos no
processo, de modo que vincula as disciplinas especificas e comuns a um “novo desenho”,
representado por uma Idgica diversa do habitual, a dos contetidos e objetivos de ensino.
E, em especial, nesse espaco de ressignificacdo de cursos e de disciplinas, por meio de
uma sistematica diferente, que implica em indagagdes e estranhamentos, que se fazem
presentes as a¢des de assessoramento do NUENS.

A necessidade de as disciplinas departamentais integrarem o processo desdobrou
na demanda por assessoramento aos departamentos académicos, dentre os quais:
Departamento Académico de Matematica, Departamento Académico de Fisica,
Departamento Académico de Gestéo e Departamento Académico de Humanidades.

As necessarias interagdes entre as diferentes areas de conhecimento, colegiados,
NDE ocorreram de diversas formas, por exemplo, oficinas de elaboracdo de temas de
estudos, oficinas de elaboragdo de resultados de aprendizagem, oficinas de disciplinas
certificadoras, orientacdes de distribuicdo de disciplinas nas competéncias, entre outros.
Essas atividades ocorrem por meio de atendimentos personalizados as demandas
individuais, em grupos, via Google Meet, e-mail e WhatsApp, exigindo do assessor
pedagdgico uma agenda organizada para atender a todas as solicitacGes.

No que tange ao método Design de Curso (macroplanejamento) e Design de
Disciplina (microplanejamento), pressupde-se um trabalho integrado, numa perspectiva
do alinhamento construtivo baseado nos estudos de Biggs e Tang (2010, 2011). O
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fundamento inicial do método consiste numa relacdo permanente e explicita entre
objetivos - estratégias - avaliacdo da aprendizagem, com percursos claros a respeito do
que o professor pretende que seus estudantes sejam capazes de fazer depois do ensinado
e que ndo podiam fazer antes, em que nivel sdo capazes de fazer, como promover
atividades que colaborem para o alcance dos resultados de aprendizagem pretendidos e,
finalmente, como avaliar para verificar o alcance, ou nao, de tais resultados.

Um segundo fundamento do método, de bases canadenses, é a elaboracdo das
competéncias a partir de Scallon (2015), segundo o qual ser competente é capacidade de
um individuo resolver uma familia de situacGes-problema, a partir da mobilizagdo, de
maneira interiorizada, de um conjunto integrado de recursos.

Para o suporte pedagogico, a partir do método referenciado, além das oficinas,
foi disponibilizado aos NUENS, por meio do DEPEDUC/PROGRAD, materiais de
suporte, como videos, slides, textos, além do assessoramento pessoal da responsavel pelo
DEPEDUC. A partir disso, 0 assessor pedagdgico organiza as proprias formas de apoio,
observando as caracteristicas e demandas das diferentes areas atendidas, 0s pressupostos
do método escolhido pelo NDE, estabelecendo mediagdes que permitam a melhor
compreensdo da relacéo entre as disciplinas e as competéncias estabelecidas para o curso.

Nesse percurso, é possivel dizer que o assessoramento extrapola os marcos da
orientacdo técnica ou de um metodo, visto que se estabelece um espago de dialogo no
campo pedagdgico universitario, e, por meio da reconstrugdo da matriz curricular, o
assessor adentra nas dimensGes de ressignificacBes do ensino, na relagdo curriculo,
processos metodoldgicos e avaliativos, na formacdo continuada como suporte as agdes
docentes, entre outras. E, caso pensemos no curriculo vivo, em permanente debate e
construcdo, a experiéncia de assessoramento pedagdgico, até aqui vivenciada, permite
reafirmar a urgéncia em fomentar no espago universitario as discussdes acerca das
praticas de ensino serem efetivamente norteadas pelas matrizes curriculares, as quais
representam mais que um mero cumprimento protocolar.

Duas inquietagbes pessoais acompanham as agBes de assessoramento. A
primeira refere-se a inovagdo pedagdgica, tematica muito presente nas discussdes sobre
curriculo e DCN. Nesse lugar habita a preocupacéo de o termo ser tdo somente 0 registro
de uma intencdo e ndo um ato. Justifica tal inquietaco, situacfes observadas durante o
assessoramento, por exemplo, entusiasmos iniciais que se perdem gradativamente quando
as discussdes chegam ao grupo maior, ressignificagdes consideradas “muito trabalhosas”,
descontinuidade de apoio institucional, a ndo compreensdo da relacdo tedrica e pratica
entre PPC, matriz curricular e vivéncia em sala de aula.

O campo pedagdgico, nos termos de Vieira (2014) tende a ser de natureza
relativamente tecnicista e, como consequéncia, com pouca repercussdo na
profissionalidade docente e no estatuto da Pedagogia. Portanto, ndo garante uma mudanga
profunda da qualidade da Pedagogia na universidade. Isto posto, quais caminhos
possiveis, qual a condicdo de promover um movimento de indagacdo pedagogica, no qual,
de acordo com a mesma autora, 0os professores sdo entendidos como agentes de
interrogacdo de mudanca de culturas estabelecidas? Qual o lugar do assessoramento
pedagodgico na construcdo desses caminhos?

A segunda inquietacéo, de igual relevancia e visceralmente vinculada a primeira,
refere-se ao engajamento institucional nos processos de reestruturacdo curricular, como
condicdo sine qua non. Do contrério, o assessor pedagégico, na auséncia de um projeto
de educagdo macro, estabelece acdes solitérias e absolutamente fragilizadas no micro, em
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termos de efetivas ressignificaces de praticas. E possivel dizer que esse engajamento
pode promover um genuino debate sobre curriculo, inovacdo pedagdgica e a
complexidade do ensino, desde que haja continuidade nas a¢des institucionais de suporte
aos NDE, aos professores e aos assessores pedagdgicos, apos a aprovacdo do PPC.
Pertinente trazer Cunha (2014), para quem as tomadas de decisdes coletivas sempre
favorecem o compromisso com o processo. Contudo a coordenacdo e o envolvimento
institucional é o potencializador dessas energias coletivas para o objetivo maior.

Diante do exposto, a participacdo do assessoramento pedagégico tem sido
extremamente significativa na reorganizacéo curricular dos cursos da UTFPR e, portanto,
é possivel afirmar que, havendo objetivos institucionais claramente estabelecidos quanto
aum projeto de ensino, o assessor pedagdgico pode atuar, reportando aos termos de Vieira
(2014), como um agente de interrogacéo e mudanga de culturas estabelecidas, produtor
e disseminador de conhecimento pedagdgico, e autor da sua profissionalidade, e, por que
ndo, incumbido de referenciais ético-conceptuais de orientacdo humanista e democratica.

4 CONSIDERACOES FINAIS

Dentro do espaco permitido, neste trabalho compartilhamos as experiéncias de
formacdo para a implantacdo das DCN Engenharias, realizadas por Assessorias
Pedagdgicas de trés universidades federais brasileiras: UFTM, UNIFAL-MG E UTFPR.
Instituicbes separadas ndo s6 geograficamente, como também em funcdo de suas
particularidades, suas culturas, contextos e possibilidades, mas que foram conectadas por
meio dos encontros e didlogos permitidos pelo Grupo de Estudos em Assessoria
Pedagogica Universitaria (GEAPU).

A discussdo tedrica contida neste artigo e a apresentacdo das experiéncias de
assessoramento para a reestruturacdo curricular dos cursos de graduagdo em Engenharia
evidenciam a importancia dos processos descritos para a mobilizacdo das importantes
mudancas e inovagdes que se almejam na formacéo dos egressos. Reiteram o caminho do
didlogo e da partilha, como o permitido pelo GEAPU, enquanto uma alternativa eficiente
para fomentar a formacdo permanente dos docentes do ensino superior e 0 processo de
autoformacdo dos assessores pedagdgicos, necessario para retroalimentar 0s processos
formativos e didatico-pedagdgicos a que esses assessores se vinculam em sua préatica
profissional. Assim, ao apresentar as diferentes alternativas e estratégias escolhidas pelas
Assessorias, esperamos subsidiar as iniciativas institucionais e inspirar novas trajetorias
que contribuam ndo s6 com a reestruturacao curricular, mas, também, na implantacéo do
curriculo na pratica, num movimento que demandara o esfor¢o conjunto de docentes,
discentes, NDE e Assessorias Pedagogicas.

Ao retomarmos as questdes que nortearam esse relato, ou seja, “como assessorar
pedagogicamente a implantacdo das novas DCN na elaboracdo dos PPC dos cursos de
Engenharia? Que caminhos metodoldgicos podem ser implementados para provocar a
ruptura paradigmatica presente nas DCN? Como construir espagos de formacao
pedagbgica que permitam a construcao de saberes necessarios a superacao dos dilemas e
desafios e oportunize seguranga aos docentes neste cendrio?”, torna-nos possivel concluir
que, para tais indagac@es, ndo se verificam respostas prontas, acabadas, pois trabalhamos
em um campo complexo e multifacetado, em que a renovacdo tdo almejada nos
documentos curriculares esbarram nos projetos e nas culturas institucionais, nas
concepgdes individuais e coletivas dos docentes e nas condi¢fes objetivas de trabalho
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pedagogico. Entretanto, inspiramo-nos nas palavras de Cunha (2014) para reiterar a
importancia de cartografar tendéncias, modelos e possiveis formatos de estratégias de
assessoramento pedagdgico, pois eles ajudam a compreender e a sistematizar nossas
préprias idiossincrasias e as possibilidades de realizar sinteses provisorias que nos facam
avancar na compreensao do vivido e do que ha por viver.

Deste modo, com base nos referencias da docéncia universitaria que tém
ancorado nossos estudos e, principalmente, nossas praticas, destacamos alguns pontos em
comum nos relatos apresentados. Tomando como base os referencias de analise de
experiéncias de formag&o docente, conforme proposto por Cunha (2014), destacamos que
o trabalho desenvolvido pelas trés Assessorias, embora por caminhos diferentes, se
encaixa no modelo parcial de descentralizacdo e controle das a¢cdes. Nesse modelo, ainda
que as decisOes sobre a formagdo docente passem pelo crivo dos 6rgdos gestores da
instituicdo, as acBes se ancoram numa perspectiva multirreferencial, sob a
responsabilidade dos assessores pedagdgicos, que reconhecem o protagonismo dos
docentes nessa formagdo, como portadores de saberes e corresponsaveis pelo seu
desenvolvimento profissional.

Dentro dessa perspectiva, tém-se 0s projetos como estratégia articuladora das
acOes de assessoramento, baseados em espagos formativos dialégicos pactuados na troca
de experiéncias para o enfrentamento dos desafios curriculares complexos e
multifacetados trazidos pelas novas DCN. Nesse sentido, 0s assessores mobilizam um
novo olhar sobre o ensino, a pesquisa e a extensao, orientando uma apropriagéo conceitual
que vise a superacao da visdo fragmentada e disciplinar sobre o curriculo, permitindo que
esse instrumento seja construido com base em competéncias, a partir da légica da
interdisciplinaridade, com a adocdo de metodologias ativas de aprendizagem, questfes
que representam as novas exigéncias das DCN para a formacéo do futuro engenheiro.

Assim, as experiéncias relatadas reiteram a importancia das Assessorias
Pedag6gicas como um espaco de dialogo no campo pedagdgico universitario, que
extrapola as acBes de meras orientacdes técnicas ou prescritivas, avangando no sentido
do aprimoramento dos processos de ensino e aprendizagem, na ressignificacdo do
curriculo, dos processos metodoldgicos e avaliativos, na formagdo continuada como
suporte as a¢des docentes. 1sso nos leva a reiterar que hd um cendrio que reivindica das
universidades a necessidade de investimentos nos saberes da docéncia, e “se ndo ha um
lugar legitimo de produ¢do do conhecimento para a Pedagogia Universitaria na propria
universidade, como esperar que haja um estatuto de reconhecimento desses saberes?”
(CUNHA, 2010, p. 293).

Chegando a termos finais, se, por um lado, esse relato explicita o relevante papel
do assessoramento pedagdgico no apoio aos cursos de Engenharia na implantagdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais, por outro, chama atencdo para a emergéncia de esse
assessoramento ser sustentado por estratégias institucionais direcionadoras,
preferencialmente promotoras de um auténtico debate, comprometido com uma
reconfiguracdo epistemoldgica, pedagogica e politica dos curriculos.

Nesse quadro, reconhecemos que o processo de concep¢do e implantagdo dos
curriculos de Engenharia com foco no desenvolvimento de competéncias, é desafiador e
devera acontecer de forma gradativa, mas podera tornar-se efetivo se apoiado no
assessoramento  pedagdgico  universitario,  comprometido e legitimado
institucionalmente. Assim sendo, tais processos se tornardo parte integrante de um
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permanente movimento de ruptura, que permite que os curriculos sejam revistos,
aprimorados e reconstruidos.
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CAPITULO 3

O NUCLEO DE FORMACAO CONTINUADA DOS DOCENTES DA
FACULDADE DE ENGENHARIA DA UFJF

Cristiano Gomes Casagrande, Danilo Pereira Pinto, Roberta Cavalcanti Pereira Nunes,
Tais Borges Oliveira

Universidade Federal de Juiz de Fora
1 INTRODUCAO

Este texto trata do relato da experiéncia da Faculdade de Engenharia da
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) na criacdo e estruturacdo de um nucleo para
capacitacdo docente, denominado Nucleo de Formacdo Continuada dos Docentes da
Faculdade de Engenharia (Ndcleo FOCO). Apresenta-se 0 processo de estruturacéo e
institucionalizacdo do Ndcleo, a experiéncia com as atividades promovidas e
desenvolvidas, os proximos passos e planejamento de acfes futuras.

A iniciativa de criacdo do Nucleo FOCO foi norteada por uma série de fatores e
contextos. Em um primeiro momento, tem-se o cenério de necessidade de aprimoramento
do ensino superior, por conta da defasagem dos métodos de ensino tradicionais e as novas
demandas para os cursos de Engenharia no Brasil. As Diretrizes Curriculares Nacionais
do Curso de Graduacdo em Engenharia (DCN 2019) surgem em consonancia com este
cenario geral, abrangendo o contexto citado e incentivando os cursos a elaborarem novas
propostas para melhoria do ensino em Engenharia. As DCN especificam, claramente, a
necessidade e demanda de criacdo de um Programa de Formacdo e Desenvolvimento do
corpo docente dos cursos de Engenharia das Instituicbes de Ensino Superior (IES), com
vistas para melhoria do ensino.

Diante disso, um grupo de professores da Faculdade de Engenharia da UFJF
(FACENG/UFJF) propds a criagdo do Nucleo FOCO, cujo objetivo principal é aprimorar
0 ensino da Faculdade de Engenharia através do desenvolvimento de um programa de
formacdo continuada permanente para os docentes. Com o trabalho do Ndcleo e como
consequéncia do programa e da capacitacdo permanente dos docentes, espera-se alcangar
resultados como a melhoria dos cursos e 0 aprimoramento dos seus projetos pedagdgicos,
a melhoria na qualidade de formacdo dos egressos, a reducdo dos indices de evaséo e
retencdo e a contribuicdo para a capacitacdo e motivacdo dos docentes do curso.

A proposta de criagdo de um nucleo especifico e estruturado para trabalhar na
formacéo e capacitagdo dos professores se justifica diante da estrutura de funcionamento
da UFJF. Com uma gestéo hierarquizada e departamentalizada, e sem um setor especifico
que trate de projetos de capacitacdo e melhoria do ensino a nivel integrador de todos os
cursos de Engenharia ofertados, a Faculdade se via carente de um grupo especifico que
pudesse trabalhar de forma estruturada, regularizada e, principalmente, focada nesta
temaética. A institucionalizacdo de um nucleo garante minimamente o foco na geragdo de
acBes concretas para atingir o objetivo da melhoria do ensino e da capacitacdo dos
professores, além de uma valorizacdo e autonomia de trabalho dos organizadores e
participantes. Com um grupo focado especificamente neste fim, enxergam-se maiores
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chances de cumprimento das metas previstas pelas DCN e de avan¢o no aprimoramento
do ensino dos cursos e na capacitacdo dos professores.

2 FUNDAMENTACAO TEORICA
2.1 Contexto da Educacao Superior em Engenharia

Ha muito, os cursos de Engenharia enfrentam o desafio de construir um novo
modelo de ensino aprendizagem capaz de atender as demandas da sociedade, como pode
ser observado na Proposta de Programa Cooperativo de Pés-graduacdo em Educacdo em
Engenharia, elaborada coletivamente por decentes da Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ) e da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), em 1999 (SOUZA et
al., 1999).

A reestruturagdo produtiva e a criagdo de novas relagdes
econdbmicas, bem como o processo de intensificacdo de
incorporacdo de novas tecnologias a produgdo, exigem que 0sS
novos engenheiros dominem um conjunto amplo de conceitos e
informacdes e que exercam o seu trabalho de forma cada vez mais
multidisciplinar. A aplicacdo de muitas dessas novas tecnologias
vem causando impactos sociais e ambientais cada vez mais
abrangentes e complexos, o que, obrigatoriamente, tem que ser
levado em conta nos projetos de engenharia. Verifica-se, ainda, a
crescente ampliagdo do campo de atividade dos engenheiros para
areas gerenciais e administrativas. Essas mudangas vém exigindo
remodelagbes curriculares dos cursos de Engenharia e a
incorporacdo de novas disciplinas como sociologia, filosofia,
psicologia, comunicacéo e biologia.

Essa realidade passa a demandar um profissional de
Engenharia critico, empreendedor, criativo e capaz de dar respostas
adequadas aos novos problemas que resultam de uma dinamica de
transformag6es que vem ocorrendo de forma intensa e profunda em
todos os setores. O perfil desse engenheiro deve apresentar, além
disso, um conjunto de habilidades, competéncias e atitudes, que
pode ser resumido nas capacidades para:

* apropriar-se de novos conhecimentos e para registrar e
expressar ideias de forma autbnoma e independente;

» acompanhar e contribuir para 0 desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico;

» desenvolver solugdes originais e criativas para os
problemas de projetos, da produ¢do e da administrag&o;

e trabalhar em equipe e coordenar grupos
multidisciplinares;

+ gerenciar, organizar e dirigir empreendimentos
complexos;

» compreender ¢ intervir na sociedade como cidadao
pleno, principalmente no que se refere as repercussdes éticas,
ambientais e politicas do seu trabalho.

Ainda se observa que a prética tradicional de ensino utilizada de forma
amplamente majoritaria nas Escolas de Engenharia do pais é baseada na concepgdo de

49



que o conhecimento é transmitido através de aulas expositivas e seu aprendizado
verificado através de provas. Essa abordagem, consolidada em meados do século XX e
que se constituiu em um avanco para as sociedades da época, hoje ndo é mais capaz de
produzir as respostas socialmente demandadas. Experiéncias tém sido realizadas, quase
sempre de maneira individual e desarticulada, no sentido de tentar melhorar a “qualidade
do ensino de Engenharia”. Embora alguns resultados positivos tenham sido alcangados,
ndo se chegou a formulacao de alternativas ao modelo atual, como se pode verificar em
publicacBes especializadas e nos anais de eventos relacionados ao tema (PINTO;
OLIVEIRA, 2010).

Além dessa questéo central, relativa ao modelo de ensino aprendizagem, existem
outras problematicas que também exigem reflexdo, pesquisa e tratamento institucional.
Os cursos de Engenharia apresentam altas taxas de evasdo e retencdo, mesmo aqueles de
alta procura e que recrutam os melhores alunos do ensino médio. Os colegiados
institucionais da UFJF relacionados aos cursos de Engenharia ja diagnosticaram esses e
outros problemas, decorrentes da insuficiéncia do atual sistema de ensino. Também
verificaram que as formas tradicionais de enfrentamento dessas questdes ndo mais surtem
os efeitos desejados para soluciona-los. Esses indicadores evidenciam o esgotamento do
modelo tradicional de ensino aprendizagem e de organizacdo dos cursos de Engenharia,
assim como a necessidade de buscar solugdes urgentes para 0S mesmos.

2.2 Diretrizes Curriculares Nacionais

A formagdio em Engenharia no Brasil experimentou, recentemente, dois
momentos importantes: em 09 de abril de 2002, com a Resolugdo MEC/CNE/CES n°
11/2002 (BRASIL, 2002), que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para 0s
cursos de Engenharia; e em 26 de abril de 2019, com a publicagdo no Diario Oficial da
Unido (DOU) da Resolucdo MEC/CNE/CES 02/2019, com as novas Diretrizes
Curriculares Nacionais do Curso de Graduagéo em Engenharia (BRASIL, 2019).

As DCN visam estimular a modernizag8o dos cursos de Engenharia, mediante a
atualizacdo continua, o centramento no estudante como agente de conhecimento, a maior
integracdo empresa-escola, a valorizagdo da inter e da transdisciplinaridade, assim como
do importante papel do professor como agente condutor das mudangas necessarias, dentro
e fora da sala de aula (BRASIL, 2019).

Observando o panorama anterior as DCN 2002 e 2019, observa-se, em ambos 0s
casos, elevadas taxas de evaséo e retengdo nos cursos de engenharia, principalmente nos
dois primeiros anos; bem como o mundo do trabalho exigindo um profissional mais
completo, com competéncias técnicas e formacdo mais humanistica e empreendedora.
Portanto, as premissas colocadas para a reformulacdo das DCN em 2002 e 2019 sao
idénticas: busca pela qualidade na formacédo, flexibilizagdo dos curriculos dos cursos e
reducdo da evasdo. Em 2002, pretendia-se motivar os alunos para as Engenharias,
desenvolver novas concepcfes curriculares, com novas metodologias de ensino
aprendizagem e processos avaliativos, que resultassem em autonomia intelectual para os
alunos. Apos 2002, houve o crescimento do nimero de cursos e vagas e um grande
aumento do nimero de cursos de educagdo a distancia (EaD), porém, com elevada taxa
de ociosidade de vagas. As taxas de evasdo e reten¢do continuaram elevadas, o que leva
a crer que as mudangas estabelecidas nas DCN 2002 ndo foram implementadas de forma
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efetiva, portanto, ndo promovendo transformacgdes no ensino de Engenharia no Brasil
(PINTO et al., 2019).

As DCN 2019 abrem a perspectiva para um novo entendimento sobre a
flexibilidade dos cursos, a importancia e a construcédo coletiva do Projeto Pedagégico do
Curso (PPC), além da capacitacdo dos docentes para implementacdo de metodologias
ativas de ensino aprendizagem, tornando o aluno o centro desse processo.
Adicionalmente, reforcam a obrigatoriedade da ado¢do de um sistema de acolhimento e
nivelamento, visando a reducdo dos indices de retengdo e evasdo. Propde-se que sejam
definidos curriculos a partir de competéncias a serem desenvolvidas, ao invés de nicleos
de contetido. Dessa forma, os contetdos serdo implementados dentro de contextos de
desenvolvimento de competéncias e contextualizados em ambientes de engenharia
(PINTO; CASASGRANDE, 2020).

Em relacdo ao corpo docente, houve um grande avango com a inclusdo da
obrigatoriedade de as IES manterem um programa permanente para sua formacdo e
desenvolvimento, com objetivos voltados para uma valorizagdo do ensino e
aperfeicoamentos na area didatica e pedagodgica. Nas DCN 2019, verifica-se:

Art. 14. O corpo docente do curso de graduacdo em
Engenharia deve estar alinhado com o previsto no Projeto
Pedagdgico do Curso, respeitada a legislagdo em vigor.

§ 1° O curso de graduacdo em Engenharia deve manter
permanente Programa de Formacdo e Desenvolvimento do seu
corpo docente, com vistas a valorizagéo da atividade de ensino, ao
maior envolvimento dos professores com o Projeto Pedagégico do
Curso e ao seu aprimoramento em relagdo & proposta formativa,
contida no Projeto Pedagdgico, por meio do dominio conceitual e
pedagdgico, que englobe estratégias de ensino ativas, pautadas em
praticas interdisciplinares, de modo que assumam maior
compromisso com o desenvolvimento das competéncias desejadas
Nos egressos.

§ 2° A instituicdo deve definir indicadores de avaliacéo e
valorizagdo do trabalho docente nas atividades desenvolvidas no
curso (BRASIL, 2019).

As DCN 2002 avangaram na busca de melhorias do ensino de Engenharia. No
entanto, muitas IES ndo a implementaram como esta foi pensada e proposta. Com as DCN
2019, busca-se deixar alguns pontos mais claros, detalhando os objetivos que ndo ficaram
explicitos na anterior. Assim, espera-se alcancar um novo patamar de qualidade na
formacéo de engenheiros no Brasil.

2.3 Antecedentes de acoes na area de Educacao em Engenharia na
UFJF

Ao longo dos anos, tivemos iniciativas e experiéncias interessantes relacionadas
a 4rea de Educagdo em Engenharia. Os Encontros de Educacdo em Engenharia (EEE),
realizados de 1995 a 2005, em parceria entre a UFJF e a UFRJ (PINTO; OLIVEIRA,
2007), buscavam proporcionar o debate sobre questes relativas a formacdo de
engenheiros, ao aprimoramento das técnicas de ensino e aprendizagem e a integracao
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académica entre docentes e alunos das instituicGes promotoras e participantes. Essa
parceria resultou em duas tentativas de criacdo de programas de pés-graduacdo com
cursos de Mestrado e Doutorado na area de Educacdo em Engenharia — Programa
Cooperativo | (1999) e 11 (2005).

Observava-se que alguns docentes da FACENG/UFJF demonstravam grande
interesse pela area de Educacdo em Engenharia desenvolvendo pesquisas, produzindo
artigos técnicos e com participacdo efetiva, ao longo dos anos, no Congresso Brasileiro
de Educagdo em Engenharia (COBENGE). Todavia, essas agdes, até a criagcdo do Nicleo
FOCO, eram apenas isoladas, praticadas por alguns docentes de forma pontual, ndo
refletindo uma postura institucional.

Antes mesmo da publicagho das DCN 2019, a FACENG/UFJF tentou
implementar a¢es com o objetivo de analisar as propostas de diretrizes em discusséo e
propor a elaboracéo dos novos PPCs dos cursos de Engenharia ofertados, sendo inclusive
criado um férum permanente de Educacdo em Engenharia para isso. Entretanto, suas
atividades ndo foram expressivas e ndo tiveram continuidade. A Dire¢do da Faculdade
também prop0s a criacdo de grupos de estudo voltados para teméaticas como extenséo,
metodologias ativas e formagdo por competéncias, mas que ndo chegaram a ser
implementados. Concomitantemente, uma outra proposta, originada nos grupos do
Programa de Educacdo Tutorial (PET) da Faculdade de Engenharia, foi a criacdo de um
grupo de estudos em metodologias de aprendizagem ativa, aberto a participacdo de todos
os docentes da FACENG/UFJF. Esta proposta acabou também por ndo se concretizar
(PINTO; CASAGRANDE, 2020).

2.4 Proposta para criacao do Nucleo

As iniciativas citadas anteriormente, que ndo foram concretizadas ou ndo tiveram
continuidade, demonstram claramente uma dificuldade de implantar acGes
institucionalizadas de capacitacdo docente e formacdo continuada em educacdo para
Engenharia, mesmo quando se discutia as DCN. Entretanto, amparado na obrigatoriedade
de capacitacdo continuada de docentes imposta pelas DCN 2019 e no grande desafio da
construgdo dos PPCs, foi identificada como uma oportunidade, pelos autores, a criagao
de um programa de capacitagdo. Surgiu entdo, a ideia da concepcéo e as bases para a
proposic¢do do Nucleo FOCO (CASAGRANDE et al., 2021). Os autores identificaram a
oportunidade que veio de encontro aos estudos, pesquisas e experiéncias da pratica da
docéncia na graduagéo.

A proposta teve como base legal as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
Cursos de Engenharia (BRASIL, 2019), e como objetivo suprir a caréncia de um
programa de capacitagdo docente, que atendesse a legislacdo vigente. Para o
desenvolvimento de um programa como esse, era importante que fosse construido um
Nuicleo perene e que pudesse estar inteiramente focado na tematica relacionada a
capacitacdo dos docentes do curso, visto que a estrutura atual da Faculdade ndo contava
com nenhum 06rgdo que tivesse este olhar direcionado para a construcdo coletiva de
conhecimentos e pela interacdo entre os diversos cursos de Engenharia existentes.

Desde a sua proposicdo, a metodologia de ensino aprendizagem utilizada no
Nucleo FOCO baseia-se, assim como a adotada no grupo de Educacdo Tutorial da
Engenharia Elétrica, na concepcdo vygotskyana, buscando atividades que estejam,
sempre que possivel, nas Zonas de Desenvolvimento Proximal (ZDP) dos participantes
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das atividades promovidas (GOMES, 2015). Assim, adota-se, quando cabivel, a formacéo
de equipes de trabalho, reforcando as possibilidades de construcdo coletiva do
conhecimento pela interagdo com colegas mais experientes. Como ndo podia ser
diferente, utilizam-se diversas estratégias de aprendizagem ativa, como forma do
aprender-fazendo ou “hands on”.

Além disso, busca-se a aprendizagem interdependente, que objetiva desenvolver
a consciéncia de que todo o conhecimento e as atitudes devem ser colocados em seus
contextos, que adquirir informagdes de uma variedade de fontes aumenta a probabilidade
de sucesso, e que uma das mais poderosas fontes de aprendizagem é o trabalho
colaborativo, grupal, permitindo-os desenvolver suas proprias habilidades de raciocinio e
reforcar também a capacidade de aprendizagem continua (GOMES, 2015).

3 RELATO DA EXPERIENCIA
3.1 Institucionalizacao do Niicleo

A formacdo do Nucleo FOCO foi iniciada através de agBes que pudessem
promover a sua institucionalizagdo. Além dos departamentos da FACENG/UFJF,
diversos outros departamentos de Institutos e Faculdades da UFJF oferecem atividades
académicas (disciplinas) para os cursos de Engenharia, em especial o Instituto de Ciéncias
Exatas (ICE), onde estdo os departamentos de matematica e fisica.

A Faculdade de Engenharia, unidade académica da UFJF, oferta 10 (dez) cursos
de Engenharia e possui aproximadamente 150 (cento e cinquenta) professores de
diferentes &reas de formacdo. Portanto, faz-se necesséria a consolidacdo de
conhecimentos pedagdgicos de maneira integradora entre os docentes. O tamanho da
estrutura e corpo docente da Faculdade também dificulta o sucesso de iniciativas isoladas,
que acabavam por ndo receber um apoio institucional formal e muitas vezes nao
alcangavam todo o publico. Com a criagdo de um nicleo voltado especificamente para
este fim, as agBes sdo integradas em um trabalho comum entre todos os cursos da
Faculdade de Engenharia e assim tornam-se mais relevantes e importantes.

Em julho de 2020 foi apresentada ao Conselho de Unidade da FACENG/UFJF
a proposta inicial de criacdo do Programa de Capacitagdo Docente. Posteriormente,
através da Portaria/SEI n° 04 de 26 de janeiro de 2021, foi criado e institucionalizado o
Nucleo FOCO e sua primeira Comissdo Coordenadora (CASAGRANDE et al., 2021).

Em abril de 2021, foi aprovado o Regimento Interno do Ndcleo FOCO em
Conselho de Unidade, que consolida as disposi¢des de trabalho do grupo, determinando
a sua constituicdo e as atribui¢des do Nucleo, da Comissdo Coordenadora e dos
professores participantes. O Nicleo FOCO permite a participacéo de todos os servidores,
professores e técnicos administrativos em educacao (TAE), lotados na FACENG/UFJF e
docentes de outras Unidades Académicas da UFJF responsaveis por atividades
académicas dos cursos de Engenharia ofertados pela UFJF.

Foram realizadas reunides com parceiros estratégicos da UFJF para apresentacao
da proposta do Nucleo e desenvolvimento de contatos de apoio entre as instancias, entre
elas, o ICE — Instituto de Ciéncias Exatas, a Pro-Reitoria de Extensdo e a Pré-Reitoria de
Graduagdo, todas receptivas e de acordo com a parceria.

A institucionalizacdo do Nucleo, além de formalizar e oficializar a proposta do
ponto de vista da Unidade, foi importante para preservar a autonomia do Nucleo para o
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desenvolvimento de atividades correlacionadas. A articulagdo com os parceiros e 0 apoio
recebido serviu para reforcar a importancia e relevancia do tema tratado e da proposta

desenvolvida.

Conforme folder de apresentacdo (Figura 1), e a partir da evolucdo das
discuss@es e da regulamentacdo, hoje o Nucleo tem os seguintes objetivos:

Figura 1 - Primeiro Folder de Apresentacdo do Nucleo FOCO

NUCLEO DE
FORMACAD
CONTINUADA :zesee

UMA CONSTRUGAO COLETIVA DE UM S
PROGRAMA PERMANENTE DE CAPACITAGCAO
DOCENTE

« ATENDER A LEGISLAGAO DA EDUCAGAOD
SUPERIOR: DCN DAS ENGENHARIAS

+ MELHORAR A QUALIDADE DA FORMAGAOQ
DOS EGRESSOS

+ AUMENTAR A SATISFAGAO / ENTUSIASMOS
/ DEDICAGAO / MOTIVAGAO NA PRATICA
DOCENTE I

* AMPLIAR A INTEGRACAO ENTRE DOCENTES
+ APOIAR APRIMORAMENTO DOS PPC’'S

* MELHORAR 0S INDICADORES DE AVALIAGAO
DE CURSOS DO INEP

PARA MAIORES INFORMAGOES:
E-MAIL: NUCLEO.FOCO@UFJF.EDU.BR
SITE: UFJF.BR/NUCLEOFOCO (EM CONSTRUGAOQ)

Fonte: Autores deste estudo

Como resultados das a¢es do Nucleo, espera-se:

Atender a legislagdo da educacdo superior: DCN 2019;
Melhorar a qualidade da formag&o dos egressos;

Reduzir indices de evasdo e retencdo dos cursos ofertados pela
FACENG/UFJF;

Estabelecer um programa de capacitacdo para desenvolver os saberes
docentes e sua mobilizagdo dentro da sala de aula;
Qualificar permanentemente docentes que atuam nos cursos de
Engenharia ofertados pela UFJF;
Tornar a atividade docente um processo efetivo de ensino aprendizagem.
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e Aumentar a satisfacdo/entusiasmo/dedicacdo/motivacdo na pratica
docente;

e Promover a integracdo entre docentes;

e  Auxiliar no aprimoramento dos PPCs;

e Melhorar os indicadores das avaliacfes de cursos realizadas pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).

Como apoio, foi criado um site (Figura 2) com o objetivo de divulgar as acdes
do Nucleo, disponibilizar referéncias, sintese das atividades realizadas, documentos, entre
outras informagcdes relevantes (www.ufjf.br/nucleofoco).

Figura 2 - Site do Nucleo FOCO

BRASIL CORONAVIRUS (COVID-19)  Simplifique!  Participe  Acesso Ainformaclo  Legislagio  Canais B

‘II' Universidade Fedaral de Julz de Fora Buscarna UFJF  Destaques da UFJF

Nucleo de Formagédo Continuada da Faculdade de Engenharia

Fonte: Autores deste estudo

A metodologia de atuacdo do Nucleo hoje se baseia nos principios da construcéo
coletiva, permitindo e incentivando a participacdo de todos os docentes e TAEs da
Faculdade de Engenharia, atingindo assim todos os servidores que trabalham na Unidade.
O Nucleo ajuda diretamente a Dire¢do da Unidade ao trabalhar no avanco da melhoria do
ensino e da capacitacdo do corpo docente da Faculdade de Engenharia.

3.2 Diagndstico do Perfil Docente

Em paralelo, enquanto eram promovidas acOes para a institucionalizagdo e
regulamentagdo do Nlcleo FOCO, a Comissdo Coordenadora fundadora deu inicio auma
série de estratégias de trabalho para comecar a estabelecer as bases do Programa de
Capacitacdo Docente da FACENG/UFJF.

Entre novembro e dezembro de 2020 foi realizada uma pesquisa de Diagndstico
da Pratica Docente, com o objetivo de entender a realidade atual da formacdo,
conhecimento e interesses do corpo docente da FACENG/UFJF. Através do questionario
procurou-se identificar o perfil dos docentes, utilizando de informacfes como: o
departamento em que atua, 0 ano de ingresso na carreira, se possuem formacéo,
capacitacao e/ou conhecimento didatico pedagdgico. Além disso, buscou-se explicitar as
praticas de ensino e as metodologias utilizadas em sala de aula, assim como o interesse
pela formacéo continuada.
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Houve uma expressiva participacdo dos docentes no questionario, considerando
que este ndo era de resposta obrigatoria, totalizando 109 respostas, ou seja, 78,42% de
participacdo. Através das respostas obtidas, pdde-se perceber alguns pontos que sdo
interessantes para o estudo e trabalho do Nucleo:

1. Percebeu-se que, apesar de elevada formacao técnica, ha uma baixa
capacitacdo formal em conhecimento didatico pedagogico e praticas de
ensino e aprendizagem por parte dos docentes, ao mesmo tempo em que ha
um grande interesse no assunto. Este dado foi importante para entender que
h& demanda para aplicacdo de um programa de capacitacdo nos moldes ao
qual o Ndcleo FOCO buscava desenvolver, visto que o interesse no tema
aliado a baixa participacdo em atividades (eventos, cursos, treinamentos,
formacdo) deste tipo sugere que os docentes ndo sdo devidamente
incentivados a trabalhar e estudar essas tematicas ou desconhecem como
buscar esses assuntos.

2. Predominam aulas ministradas de forma tradicional, em especial aulas
expositivas com avaliagdes somativas de contetdo. Observou-se também
certa dificuldade em diversificar as metodologias de ensino em sala de aula
por parte dos professores. Este dado reforca o contexto atual dos cursos de
Engenharia no Brasil e a predomindncia dos métodos de ensino
tradicionais, assim como a importancia do trabalho do Nucleo FOCO para
melhorar esses resultados.

3. Alguns docentes ja utilizam estratégias de metodologias ativas de
maneira ndo intencional. Isso pdde ser percebido através da descri¢ao dada
pelos professores sobre como ministram as aulas — que englobam métodos
ativos — como também uma alta taxa de respostas intermediarias (‘“néo
tenho certeza se faco uso” e indiferenca ao analisar as afirmacdes a respeito
de metodologias ativas). Percebe-se assim que ha davidas sobre o tema de
metodologias de aprendizagem ativa e sobre aplicagdo dessas estratégias,
0 que abre um campo interessante para ser trabalhado junto aos docentes.

No geral, os resultados da pesquisa de diagndstico reforcaram a importancia da
criacdo do Nucleo FOCO por parte da Diregdo da FACENG/UFJF, visando apoiar
iniciativas de praticas inovadoras em sala de aula e aprimorando a educacdo em
Engenharia de acordo com a legislacdo vigente.

Através das respostas ao diagndéstico, também foi possivel identificar um
conjunto de temas sugeridos para capacitagdo, conforme o Quadro 1.

A partir da listagem de temas, o Nucleo FOCO tem trabalhado para identificar
esses e outros “saberes docentes” que necessitam ser trabalhados e apropriados pelos
professores de ensino superior, para assim poder desenvolver o programa de capacitacéo
permanente que envolva a construcao e mobilizagio desses saberes para serem aplicados
em sala de aula.

56



Quadro 1 - Temas para Capacitacdo Docente
Temas

Formagdo / ensino por competéncias
Avaliagdo por competéncias, curriculo por competéncias

Saberes docentes, docéncia no ensino superior

Prética na Educagdo em Engenharia; como aprendemos (piramides de Glaser, taxonomia de
Boom e outros)

Soft Skills na educagao superior

Percurso formativo

Neuro educagdo

PPC — Construcdo do Projeto Pedagdgico do Curso

Legislacbes: DCN, relatérios da UNESCO sobre a educagao e outras

O Cenério atual da educagdo

Metodologias ativas de ensino e aprendizagem; troca de experiéncias sobre as praticas
docentes

Métodos de avaliagéo

Atividades extracurriculares
Motivagdo / engajamento de alunos
Ensino Remoto

Universidade empreendedora
Fonte: Autores deste estudo

3.3 Eventos de Capacitacao

Uma das tarefas atuais do Ntcleo FOCO é programar e promover anualmente as
acBes de capacitagdo na temética de Docéncia na Educacdo Superior de forma
coordenada. Através da identificacdo de subtemas de interesse do publico-alvo, buscou-
se estabelecer um calendario anual que conte com palestras, treinamentos e formacdes,
minicursos, oficinas, debates sobre temas especificos, entre outras acdes. A principio tem-
se a meta de oferecer um evento a cada 2 (dois) meses.

O primeiro evento ocorreu em marco de 2021 e consistiu em uma roda de
conversa de introducdo ao tema de Formacdo por Competéncias. O material utilizado foi
o video “Ensino por competéncias ¢ a formagdo do professor de Engenharia”, com a
Profa. Cristina D'Avila e o Prof. Nilson Machado, promovida pelo Grupo de Trabalho de
Formac&o de Professores da ABENGE. Participaram do evento 12 (doze) servidores da
Faculdade, e a conversa gerou muito pontos interessantes de debate, inclusive novas
ideias para serem trabalhadas pelo Nucleo.

O segundo evento ocorreu em junho de 2021, e consistiu em uma roda de
conversa com a Prd-Reitora de Extensdo da UFJF, Profa. Ana Livia de Souza Coimbra.
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Com base na Resolugdo N°7/2018 (BRASIL, 2018), que estabelece as Diretrizes para a
Extensdo na Educacdo Superior Brasileira, foi discutido o tema “Atividades de Extensdo
na Graduagdo”. O evento foi muito produtivo, tendo debatido a curricularizacdo da
extensdo no ambito da UFJF, e tratando de esclarecer dulvidas praticas para
implementacdo dessas novas hormas junto aos cursos. Para isso, abordou-se inclusive a
discussao de alguns paradigmas da Educacdo e do Ensino Superior. Esse evento teve a
participacdo de aproximadamente 30 (trinta) servidores, entre TAEs e docentes, e durou
cerca de 2 horas e meia.

3.4 Grupos de Trabalho

Outra proposta do Nucleo FOCO ¢é propor e incentivar a criagdo de grupos de
estudos que trabalhem de maneira independente para desenvolver propostas de melhorias
e/ou implementagdes de estratégias que corroborem com a capacitagdo dos professores e
a melhoria do ensino no geral. Essas propostas e sugestdes serdo encaminhadas para
discussdo nos 6rgdos deliberativos da Faculdade de Engenharia, para possibilidade de
implantagdo. E sempre desejado, preferencialmente, o envolvimento e participacio de
docentes e TAESs de todos os departamentos da FACENG/UFJF.

Em marco de 2021, o Nucleo sugeriu a criagdo de 4 (quatro) grupos de estudos,
para trabalharem de forma autbnoma por 5 (cinco) meses, e convidou os docentes e TAEs
a se inscreverem para participarem. As propostas iniciais de estudo foram:

I.  Processo seletivo e ingresso do docente:

Os processos seletivos de docentes costumam seguir um padrdo rigido de
estrutura e critérios que muitas vezes dificulta a selecéo de bons profissionais com o perfil
desejado para o corpo de professores da Engenharia. O objetivo deste grupo de estudos é
analisar as exigéncias atuais dos processos seletivos e propor atualizacdes, para que 0s
concursos possibilitem selecionar profissionais de acordo com as necessidades atuais e
futuras da FACENG/UFJF. O grupo de estudos, ao final, proporia mudancas de critérios
ou critérios adicionais a serem incorporados ao processo seletivo do docente, em respeito
as legislac@es pertinentes e que também possibilitem, por exemplo, valorizar além da area
de pesquisa, 0 ensino, a extensdo, experiéncia de mercado do docente e o perfil e
habilidade do candidato enquanto professor.

Il. Capacitagdo inicial durante estagio probatério:

O periodo do estagio probatério é uma oportunidade de capacitar 0s novos
docentes. O ingresso na carreira esta, quase sempre, condicionado a obtencéo do titulo de
doutor e & aprovacdo em processo seletivo. Muitos docentes ingressam na carreira sem
nenhuma prética ou experiéncia como professor, e sdo submetidos ao cumprimento de
atividades académicas sem o devido preparo. Em geral, as IES ndo oferecem capacitacdo
para a docéncia na chegada de novos membros ou, quando oferecem, esta nem sempre é
considerada adequada.

A UFJF oferta uma capacitacdo inicial a novos professores através da Pro-
Reitoria de Gestdo de Pessoas, mas que atualmente ndo agrega grande valor aos
ingressantes, sendo considerada muitas vezes apenas uma obrigatoriedade. Assim, este
grupo de estudos pretende analisar os cursos ofertados pela UFJF, identificar
possibilidades de complementagdo desses cursos, propor critérios de valorizacdo da
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capacitacdo docente durante o estagio probatorio e outras medidas que auxiliem 0s novos
docentes a vencer as dificuldades iniciais (acolhimento, conhecimentos administrativos e
pedagogicos, dentre outros).

I1l.  Valoriza¢do da capacitagdo docente continuada na Engenharia:

Parte da falta de motivacéo dos professores pelos temas de Docéncia e Formagéo
Continuada €é decorrente da baixa valorizacdo formal das atividades de Ensino na
Graduacdo. Atualmente ha pouca ou nenhuma valorizacdo nas atividades de docéncia,
apenas a obrigatoriedade de ministrar 8 (oito) horas de aulas semanais nos cursos de
graduacdo. Na maior parte das vezes, os critérios apreciados para evolucdo na carreira do
magistério superior concentram-se na pesquisa, seguidos pelas atividades de extensdo e
po6s-graduacao.

Assim, sem os devidos incentivos, o estudo e o aprimoramento da pratica
docente e os conhecimentos didatico pedagdgicos tornam-se objetivos secundérios ao
longo da carreira desses servidores. E importante que se desenvolvam mecanismos de
valorizacéo da formacéo continuada, com foco no aprimoramento das habilidades como
professor e das praticas do ensino e aprendizagem. A capacitacdo continua do corpo
docente, como ja tratado anteriormente, € um topico previsto nas novas DCN.

O objetivo deste grupo de estudos é, portanto, entender as resolugdes que tratam
de progresséo de carreira e de contabilidade de horas e atividades de trabalho, assim como
politicas de incentivos para capacitagdo. Com esse entendimento, sera possivel propor
ferramentas e estratégias que possam tornar institucionalizadas essa valorizacdo da
formacdo continuada docente nesses e em outros dmbitos, além de propor novos critérios
avaliativos formais e institucionais que valorizem as atividades da docéncia nos cursos
de graduacdo em Engenharia.

V. Programa de integragdo para melhoria da pratica docente:

Os docentes com a carreira ja consolidada, muitas vezes, se deparam em algum
momento com uma falta de interesse na docéncia ou com dificuldades de renovacéo das
suas praticas de ensino. Para esses casos, a ideia de formacdo de um programa para
trabalhar essas questdes e a possibilidade de fazer isso em conjunto com outros docentes
vem a ser uma alternativa pertinente.

Este grupo de estudos tem como objetivo propor um programa ciclico que possa
acolher os docentes interessados em um grupo para acompanhamento, suporte e trocas
para analise, reflexdo e melhoria da sua prépria pratica docente. Este programa podera
abranger metodologias de ensino aprendizagem, metodologias de avaliacdo, valorizagdo
dos pontos fortes do docente em sala de aula, identificacdo de pontos de melhoria nas
atividades didaticas, dentre outros.

Espera-se gerar a proposta de um programa em um formato que contribua com
a integracdo entre os docentes por meio do compartilhamento de experiéncias e de
discussdes sobre modelos e métodos de ensino aprendizagem. Ao final, espera-se que 0
docente tenha a oportunidade de aprimorar suas técnicas e métodos de ensino e esteja
apto para continuar o processo de andlise, reflexdo e aprimoramento para todas as
disciplinas que leciona.
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Ap6s a proposicdo dos grupos de estudos, os docentes e TAEs escolheram
participar dos grupos com os quais mais se identificaram. O interesse na participacao teve
uma adesao inicial de 23 docentes e 3 técnicos administrativos em educacdo, com uma
boa diversidade, representando 87,5% dos departamentos da Faculdade de Engenharia.
Entretanto, no decorrer das discussdes e consolidacdo dos planos de trabalho dos grupos,
0 numero de envolvidos interessados reduziu. Com a baixa adesdo, foram mantidos
apenas os grupos Il e V.

A experiéncia de ofertas de grupos de estudo forneceu a Comissao Coordenadora
do Nucleo FOCO a percepcao pratica da dificuldade em conquistar servidores dispostos
a trabalhar ativamente nas atividades. Muito desse resultado vem em decorréncia de um
longo periodo de mudancas, com a migracdo das aulas para formato online e a
desarticulacdo dos calendarios académicos por conta da pandemia da covid-19 em nosso
pais. Apesar desse contexto, ficou claro que a abertura de um grande nimero de grupos
de estudos ao mesmo tempo dispersa o foco e o interesse dos convidados e dificulta o
apoio aos grupos por parte da equipe coordenadora do Nucleo.

Sendo assim, daqui em diante a meta esta em manter em andamento no maximo
2 (dois) grupos de estudos em paralelo, para melhoria do foco e do gerenciamento. Os
grupos | e Ill, apesar de ndo estarem sendo trabalhados no momento, mantém-se em
espera para serem ofertados novamente no proximo ano, visto que tratam de temas
extremamente relevantes e necessarios de serem desenvolvidos. O Nucleo também
trabalhard numa melhoria das estratégias de comunicacdo para convite dos grupos de
estudos e dos objetivos e planos de trabalho de cada um, j& que esses pontos apresentaram
algumas falhas.

3.5 Minicurso de Capacitacao

Além dessas a¢des, o Nucleo FOCO promoveu, no periodo de julho a agosto de
2021, um curso de capacitacdo docente de Ensino e Formagdo por Competéncias. O
minicurso foi oferecido por um Centro de Ensino e Aprendizagem de uma importante IES
no Brasil e financiado pela Dire¢do da FACENG/UFJF, de modo a sair gratuito para todos
os participantes. Na pré-inscricdo houve manifestacdo de interesse de 45 (quarenta e
cinco) docentes e TAESs e o curso contou com a participacéo efetiva de 28 (vinte e oito)
deles.

O curso apresentou um conteldo programatico dividido em 3 modulos
principais: |. Formagéo por competéncias: defini¢des, significado e implicagdes para a
préatica docente; Il. Curriculo por competéncias: estratégias para elaboracédo; e IlI.
Avaliacdo auténtica de competéncias e elaboracdo de planos de ensino com foco na
aprendizagem.

Apesar de ter sido um curso extenso e com uma grande demanda de carga horaria
e atencdo, houve um bom engajamento, motivacéo e uma participacéo ativa dos membros
envolvidos. Ao final do curso houve feedbacks extremamente positivos dos participantes.
Como consequéncia do curso, inclusive, formou-se um grupo de estudos de docentes do
curso de Engenharia Elétrica, que estdo estudando modelos de estrutura curricular para o
curso, com o objetivo de apresentar aos coordenadores e docentes, visando a elaboragéo
dos novos PPCs. Eles também estdo trabalhando nos planos de ensino (ementa, temas de
estudo, mapa mental, resultados da aprendizagem, indicadores de desempenho, rubricas
de aprendizagem e bibliografia basica) de atividades curriculares com base na formagéo
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por competéncias. Além deste, outros grupos se formaram visando aplicar os
conhecimentos apropriados na elaboracdo dos novos PPCs. Dentre estes destacam-se 0
grupo de docentes do curso de Engenharia de Producdo, através do Nucleo Docente
Estruturante (NDE), e do curso de Engenharia Civil, através do Colegiado do Curso.

Essa experiéncia, dentre todas as ofertadas pelo Ndcleo, foi até agora a mais
produtiva e que gerou maiores resultados. Com a diminui¢do do nimero de pré-inscritos
para inscritos, percebe-se novamente a sobrecarga dos professores com outras atividades
académicas impossibilitando a dedica¢do ao curso e a ndo priorizacdo de atividades de
capacitagdo em docéncia, gerando uma urgéncia em definir critérios formais de
valorizacéo em atividades como essa.

O fato de o curso ter sido ministrado por um grupo externo contou positivamente
para gerar maior interesse nos professores. A importancia de ele ter sido promovido por
professores de cursos de Engenharia foi também fator essencial e atrativo, pois foi
apresentado com uma linguagem acessivel e clara aos nossos docentes. Por conta disso,
também foi possivel a apresentacéo de exemplos concretos, praticos e contextualizados
da experiencia da outra instituicao.

Ao longo de todos o0s encontros, discussdes e atividades desenvolvidas durante
0 ano de 2021, a Coordenagdo do Nucleo FOCO foi trabalhando a partir de feedbacks e
sugestdes, de modo a ir aperfeicoando seu trabalho e incorporando novas ideias para a
continuidade do desenvolvimento das atividades. Percebeu-se que a participacdo na
construgdo das propostas é extremamente importante para conseguir 0 apoio e 0
envolvimento desejado dos servidores da instituicao.

3.6 Resultados e Impactos Gerados

Dentre os eventos e capacitagdes organizados e ofertados pelo Nucleo, é possivel
perceber alguns impactos e resultados positivos até o momento.

O curso de Ensino e Formagdo por Competéncias gerou mudancas concretas
quase imediatas, por meio de professores participantes que mudaram grande parte das
suas disciplinas e outros que fizeram melhorias pontuais, em decorréncia do conteido e
aprendizagens da oficina. Essas mudangas incluiram desde um novo modo de repensar o
ensino e a disciplina como um todo, quanto revisfes do plano de ensino, implementagao
de novas técnicas de ensino e aprendizagem e melhorias em materiais didaticos utilizados.
Acredita-se que isso contribuira diretamente para o aperfeicoamento do ensino e da
didatica dos profissionais, gerando maior aprendizado para os alunos.

Os eventos que discutiram a curricularizacdo da extensdo, aliado também ao
conteido do curso de Formagao por Competéncias, levantaram questionamentos sobre 0s
curriculos dos cursos. Os eventos suscitaram outras reunides e debates dentro da temética
de extensdo, DCN e curriculo universitario. Diante da constatacdo da necessidade de
aperfeicoamento dos projetos pedagogicos dos cursos, 0 NUcleo estd organizando a
criacdo de um novo minicurso que abrangera a aplicacéo pratica das DCN, discutindo a
mudanca dos curriculos dos cursos, com base em uma visdo mais moderna do ensino e
formacéo dos alunos na graduacdo em Engenharia.

Os grupos de estudos também geraram 6timos resultados até 0 momento. Dois
deles que j& foram concluidos, além de proporcionarem interacao e engajamento entre 0s
professores, geraram propostas de implementacdo aprovadas pela Dire¢do da Faculdade
de Engenharia, no campo de acolhimento e capacitacdo inicial de docentes ingressantes e
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um curso focado no aperfeicoamento da préatica docente. Tudo isso foi desenvolvido e
proposto pelos professores e TAES que fizeram parte dos grupos de trabalho, apenas com
0 apoio e gestdo do Nucleo FOCO.

4 CONSIDERACOES FINAIS

Ap0s este primeiro ano de atuacdo do Nucleo FOCO, considera-se o resultado
deste trabalho muito positivo até 0 momento. Apesar de algumas iniciativas ndo terem
obtido o sucesso esperado, sabe-se que as tentativas e experiéncias adquiridas sdo o que
permitem o aperfeigoamento do Nucleo e das suas propostas.

Como novas atividades para os proximos meses, 0 Ndcleo FOCO ja prevé a
criacdo de novos grupos de estudos.

A partir da demanda levantada durante as atividades do Ndcleo, identificou-se
um tema potencial de trabalho: “Atividades Extracurriculares”. A proposta inicial deste
grupo tem como objetivo principal valorizar e otimizar as atividades extracurriculares na
FACENG/UFJF e, como objetivos especificos: pesquisar a importancia e beneficios das
atividades extracurriculares para a formacéo do aluno, para a composicao dos curriculos
dos cursos e como essas iniciativas podem ser bem aproveitadas; realizar um
levantamento das atividades extracurriculares existentes atualmente; pesquisar outros
modelos e cases de diferentes categorias de atividades extracurriculares; propor uma
gestdo das atividades extracurriculares (procedimento padronizado para criacdo de novas
atividades, critérios para acompanhamento dos resultados, critérios para apoio
institucional através de materiais, recursos financeiros e espaco fisico, critérios Unicos
para aproveitamento de créditos discentes, entre outros); propor medidas de valorizacdo
da participacdo docente nestas atividades (por exemplo, contabilizacdo de horas como
atividade docente).

Posteriormente, além das propostas em espera dos grupos | e Il citados
anteriormente, pretende-se criar outros grupos de estudos em tematicas demandadas pelos
docentes da FACENG/UFJF, como elaboracéo do PPC, metodologias de aprendizagem
ativa, dentre outros.

Para os prédximos meses também esta prevista a oferta de uma roda de conversa
com a temética Saberes Docentes, capacitagdo na area de Legislacdo da Educacdo e uma
divulgacéo e ampla discussdo sobre as DCN 2019.

Até 0 momento, enxerga-se Varios pontos de acerto no trabalho desenvolvido. O
primeiro deles foi 0 momento propicio para a criacdo do Nucleo FOCO, diante das
obrigacdes impostas pelas novas DCN e o contexto de trabalho e ensino remoto que tem
deixado os docentes e as institui¢ces de ensino inseguros quanto ao formato e modelo de
seus trabalhos. Esse contexto por si s6 ja promove uma reflexdo e questionamento sobre
a docéncia no ensino superior de Engenharia. O Nucleo FOCO surge, entdo, como uma
alternativa para avancar nessas e outras questes que vém sendo debatidas.

A escolha em estruturar e institucionalizar o Nicleo FOCO desde o inicio
também foi outra decisdo positiva. Diante das iniciativas isoladas presenciadas
anteriormente e da realidade e funcionamento da FACENG/UFJF, a decisdo de construir
um 6rgdo Unico e integrador para todos os cursos da Engenharia foi muito acertada. Isso
possibilitou maior articulagdo com a Direcdo da Unidade e setores externos, maior
autonomia no trabalho da Comissdo Coordenadora, além de um foco da equipe na
construgdo das atividades. A regulamentacdo possibilitou também passar uma imagem
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institucional do Nucleo e, portanto, mais importante e valorizada para a comunidade
interna da Faculdade de Engenharia.

Outra decisdo acertada foi 0 modelo de funcionamento do Nicleo através de uma
construcdo coletiva de todos os servidores da FACENG/UFJF, o que possibilitou maior
confianca e engajamento para com as acdes desempenhadas. Ao mesmo tempo em que 0
Nucleo recebe constantemente feedbacks e sugestdes, possuimos uma equipe reduzida na
Comissdo Coordenadora, que hoje conta com 4 (quatro) membros. Uma comissdo enxuta
facilita e agiliza a tomada de decis6es e o avancgo dos trabalhos do Nucleo.

Outra estratégia tomada e que foi identificada como extremamente importante é
a constancia das ofertas de atividades e eventos. Ofertas irregulares e pouca visibilidade
do trabalho do Ndcleo para a comunidade levaria a uma desvalorizagao do que vem sendo
feito. Uma oferta regular de acGes fortalece a presenca do Nucleo no dia a dia e corrobora
para a atencdo do publico-alvo ao que vem sendo construido.

Ap0s os meses iniciais de trabalho, também foi possivel identificar alguns pontos
de melhoria do trabalho interno da Comissdo Coordenadora do Nucleo FOCO. Entre eles,
pode-se citar a necessidade de aprimoramento na divulgacéo e comunicagdo do Nucleo.
As formas de divulgacdo, a transparéncia de informacdes, a clareza dos convites e
discussdes sdo pontos a serem melhorados.

Além disso, precisa-se estabelecer instrumentos de avaliacdo e ferramentas
estruturadas para recebimento e anélise de feedbacks e sugestdes. Hoje em dia, essas
acBes ainda tém sido feitas de maneira informal e desarticulada. Com estes dados, sera
possivel aperfei¢oar o trabalho desenvolvido e ampliar as a¢fes e atividades propostas,
entendendo quais formatos, modelos, temas e interesses sao prioritarios e capazes de gerar
maior engajamento.

Os préximos desafios do Nucleo FOCO giram em torno do engajamento e
construgdo do programa de capacitagdo. A participacdo nos eventos e atividades
propostas ainda tem sido aquém do esperado. Considerando as duas mesas de debate, 0
trabalho nos grupos de estudo e o minicurso ofertado, observou-se uma média de 20
(vinte) participantes em cada um deles, 0 que representa, aproximadamente, apenas 13%
do corpo docente da Faculdade.

Outro desafio é integrar os docentes do ICE (Instituto de Ciéncias Exatas) nos
PPCs, com base em competéncias. Ainda hoje pode-se identificar uma separacgao entre o
ciclo basico e profissional na estrutura dos cursos, com pouca ou nenhuma integracdo
entre docentes e conteldo, falta de contextualizagdo de conhecimentos, dentre outros.
Isso reforga questionamentos sobre a real implementacdo das DCN 2002 e a necessidade
da implementacdo das DCN 2019, acompanhamento e avaliagdo coerentes.

Outro ponto importante a ser destacado € a resisténcia a proposta e temética do
Nicleo FOCO, que nos leva a um questionamento sobre como repensar varios
paradigmas de ensino. Entretanto, esse questionamento levanta também a reflexdo sobre
o trabalho individual de cada docente. Apesar de uma manifestacdo expressiva de
interesse no trabalho proposto pelo Nucleo, ha ainda uma parcela de profissionais que
ndo concorda com todas as questdes trazidas e/ou ndo tem interesse ou disposicao para se
dedicar a este aperfeicoamento do seu trabalho profissional individual e ao debate sobre
Ensino Superior da Engenharia.

Levando em conta o cenario de sobrecarga de atividades dos professores em
decorréncia das consequéncias da pandemia, a resisténcia com a tematica por parte de
uma porcentagem de docentes, a auséncia de critérios de valorizacdo na participacdo de
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atividades desse tipo, o0 Nucleo em funcionamento ha apenas um ano e a participacdo nas
atividades sendo todas voluntarias, o resultado para este momento é enxergado como
satisfatorio. Entretanto, daqui para frente, serd necessario entender e utilizar estratégias
para driblar a resisténcia a participacdo e buscar promover um aumento no ndmero de
professores envolvidos.

Novamente, acreditamos que isso podera ser possivel através da analise das
acOes ja concluidas (aquelas que funcionaram melhor e por qué), da constancia de ofertas
de eventos com tematicas variadas, no trabalho de estabelecimento de critérios e
pontuacOes formais de valorizagdo da participacéo e no aperfeicoamento da comunicacao
e na difusdo dos temas debatidos e tratados pelo Nucleo.

Havera também o desafio da construcao do Programa de Capacitacdo em si. Hoje
o Nicleo FOCO ainda trabalha com ac6es pontuais e nem sempre interconectadas. Isso é
importante para se testar modelos e temas de interesse. Apds mais alguns meses de
trabalho, acredita-se que sera possivel analisar os resultados obtidos para iniciar a
estruturacdo de um programa concreto, que abranja as necessidades de capacitacdo dos
docentes de Engenharia de maneira organizada, coerente, relevante e, principalmente,
atrativa e que gere resultados.

Diante de todo o exposto deste estudo, percebe-se a relevancia em se trabalhar
institucionalmente o ensino superior em Engenharia. Percebe-se ao longo dos dltimos
meses o grande interesse e preocupacdo dos professores acerca de suas profissdes e do
aprendizado que tém proporcionado aos seus alunos, mas também uma dificuldade em se
dedicar e trabalhar um aperfeicoamento dentro dessa temética. Faz-se necessario cada vez
mais iniciativas e discussdes que questionem e repensem a Educacdo em Engenharia.
Tornou-se urgente questionar os modelos e estruturas utilizadas até agora e discutir as
possibilidades futuras.

Orgaos semelhantes & proposta do Nudcleo FOCO encontram diversos obstaculos
e dificuldades em face a uma cultura mais resistente a mudancgas nas universidades
publicas brasileiras e a grandiosidade da proposta, que € melhorar a Educacdo em
Engenharia. Contudo, é um desafio que deve ser encarado para que se possa construir
formacBes mais significativas e engenheiros egressos mais criticos, criativos e humanos.
Iniciar essa mudanga, atraves de uma nova proposta de capacitacdo formal dos docentes
da nossa instituicdo para adequarem e inovarem seu papel como professores, é um dos
caminhos possiveis e também desafiadores.
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CAPITULO 4

PROGRAMA DE FORMACAO DE PROFESSORES DE ENGENHARIA: O
CASO DA UTFPR NOS ANOS DE 2017 A 2020

Luis Mauricio Resende?!, Lisandra Ferreira de Lima?!, Neuci Schotten?, Rosana de Mello
Santos Nicola?
'Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR), 2Pontificia Universidade
Catdlica do Parana (PUC-PR)

1 INTRODUCAO

A pressdo social para a mudanga no contexto da educacdo superior justifica-se,
atualmente, pela complexidade da sociedade global, que requer cidaddos que aprendam
continuamente e que sejam capazes de trabalhar com a diversidade local e internacional.
S80 mudancas importantes verificadas, especialmente na Gltima década, e que se
relacionam, de modo geral, com 0s novos processos e relagdes advindos do impacto do
desenvolvimento cientifico-tecnolégico recente, do aprofundamento da chamada
globalizagdo e da crescente democratizagdo das sociedades. Nesse cenario, é
imprescindivel a atualizacdo da reflexdo sobre o sentido e a finalidade da educacéao
superior e da docéncia, tendo em vista os desafios da contemporaneidade.

O assunto formagéo continuada do professor da educacdo superior é recente, pois
ndo se pensava que o professor desse nivel de ensino precisasse de formag&o continuada
para a docéncia, tendo em vista que o professor tem mestrado e doutorado, conforme o
exigido legalmente e, portanto, supunha-se que ele estivesse preparado para essa
docéncia.

Se esse entendimento vem modificando aos poucos no mundo, no Brasil, ainda
€ muito forte a ideia de que se o profissional estd na funcdo de professor da educagdo
superior, esti pronto para atuar na docéncia. Contribui para isso o fato de a formagdo
continuada de docentes da educacdo superior ainda ndo estar regulamentada; a
LDBN 9394/96 artigo 52, capitulo 11 (BRASIL, [2021]) aponta a quantidade de docentes
mestres ou doutores, mas ndo especifica como essa formacao deve ocorrer nem tdo pouco
qual conjunto de contetdos deve conter.

No campo das politicas publicas de educacdo, a formacdo continuada, o
desenvolvimento profissional e a valorizacéo de professores sempre estiveram, de alguma
forma, na agenda de discussdo de todos 0s organismos nacionais e internacionais. Mas,
possivelmente, em nenhum outro momento da histéria da educacgdo brasileira a questéo
tenha merecido tamanha atencdo como nas Ultimas décadas, com a participacdo intensa
de tantos agentes, institui¢cGes, organismaos nacionais, internacionais e multilaterais nessas
discussBes, como a partir de 2000.

Muito embora a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo preconize em seu artigo
64 que “a preparacdo para 0 exercicio do magistério superior far-se-a4 em nivel de pos-
graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado” (BRASIL, [2021]),
é perceptivel que bacharéis em engenharia ndo conseguem desenvolver saberes docentes
mais complexos em sua formacdo stricto sensu, e ainda, por mais incoerente que seja,
esses profissionais ignoram aspectos didatico-pedag6gicos (MOLISANI, 2017).
Conforme expde Zabalza (2004, p. 169), h4 necessidade de os formadores serem
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profissionais com "dupla competéncia”, a cientifica e a pedagdgica"”, pois precisam
dominar o conhecimento cientifico do campo de saber especifico e favorecer reflexdes
sobre as praticas docentes universitarias nas quais haja primeiro 0 compromisso com a
aprendizagem dos estudantes, antes do compromisso com uma disciplina.

Dessa forma, este capitulo busca corroborar com essas reflexdes, a partir do
relato do processo de formacéo continuada de professores na UTFPR ocorrido no periodo
de 2017 a 2020, focando a formagdo de professores na estruturacdo de curriculos por
competéncia.

2 UMA UNIVERSIDADE VOCACIONADA

A Universidade Tecnoldgica Federal do Parana - UTFPR, muito embora tenha
sido criada em 2005'7, existe como instituicdo de ensino desde 1909, quando foram
instituidas, a partir da Lei 7566 (BRASIL, 1909), em todas as capitais de estados
existentes, as Escolas de Aprendizes e Artifices.

Ao longo de sua histdria, a instituicdo, ora por forgas externas, como mudangas
de legislacdo e decretos, ora por forcas internas, por planejamento estratégico e
estruturagdo interna, foi modificando seu estatuto e denominacdo. E assim que a
instituigdo em 1937 passa a ser denominada como Liceu Industrial do Parand; em 1942,
Escola Técnica de Curitiba; em 1971, Escola Técnica Federal do Parana, e, em 1978,
Centro Federal de Educacgdo Tecnoldgica do Parand — CEFET-PR (UTFPR, 2019), para
entdo, em 2005, assumir o status atual de universidade tecnol6gica, a primeira e até entéo,
Unica universidade tecnolodgica do pais.

Em 2008, ocorre mais um marco significativo para a instituicdo, quando adere
ao Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansao das Universidades Federais
(REUNI), do Ministério da Educagdo, instituido pelo Decreto n® 6.090/2007. A partir
desse programa, a instituicdo cresce quantitativa e qualitativamente, dobrando o nimero
de alunos e docentes, estabelecendo-se em 13 campi no estado do Paran4, e consolidando-
se como a universidade federal com maior nimero de campi.

Segundo o relatorio de gestdo de 2020 (UTFPR, 2021b), a institui¢do
estruturava-se com 2.630 docentes, 1.153 servidores técnicos-administrativos e 39.854
alunos (graduacdo, lato e stricto sensu), sendo que desses, 22601 eram alunos
matriculados em cursos de engenharia, 0 que equivale a 64% do total de alunos de
graduacdo da instituicéo.

No Edital de sele¢do de 2021/1 (UTFPR, 2021a), a instituicdo ofertou 4336
vagas em 107 cursos de graduacdo. Dessas, 2508 vagas (57,8%) foram para engenharia,
distribuidas em 55 cursos, entre 16 diferentes denominagdes, nos 13 campi da instituicdo,
conforme discriminado na Tabela 1. Anualmente a instituicdo oferta, em seus dois
processos seletivos, em torno de 5000 vagas de engenharia.

17 A criagdo da UTFPR se deu pela Lei n® 11.184, de 7 de outubro de 2005, que dispGe sobre a
transformacg&o do Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica do Parana em Universidade
Tecnoldgica Federal do Parana e da outras providéncias.
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Tabela 1 - Oferta de vagas para cursos de engenharia no processo seletivo 2021/2

Denominacéo do Numero de campi Total de vagas de
Curso de én enharia  9ue ofertam esse engenharia ofertadas a
g curso cada semestre
01 Agronoémica 3 132
02 Alimentos 3 132
03 Ambiental / Sanitaria e 5 220
Ambiental
04 Bioprocessos e 3 132
Biotecnologia
05 Civil 6 264
06 Computagio 5 220
07 Controle e Automagao 2 88
08 Elétrica 6 308
09 Eletronica 4 176
10  Florestal 1 44
11 Materiais 1 44
12 Mecanica 6 308
13 Mecatrbnica 1 44
14 Produgdo 3 132
15  Quimica 5 220
16  Téxtil 1 44
TOTAL: 2508

Fonte: compilado a partir de informag6es obtidas em UTFPR (2021)

Percebe-se, entdo, ndo s6 o carater vocacionado da instituicdo na formacdo de
profissionais na érea tecnoldgica, particularmente nas engenharias, mas também em
bacharelados na area de Tecnologia da Informacéo, e cursos superiores de tecnologia,
distribuidos em grande parte das areas ofertadas nos cursos de engenharia. Esse carater é
fruto de uma construcdo histérica, estabelecendo-se hoje como a IES que mais oferta
vagas em cursos de engenharia pelo sistema SISU do Ministério da Educacao.

3 INOVACAO INSTITUCIONAL E FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES

Existem dois mundos na universidade, “[...]: o mundo do discurso académico, a
teoria cientifica e a pesquisa desta, e 0 mundo da docéncia e da pratica desta. Seréa possivel
reconciliar e equilibrar esses mundos, estabelecendo padrdes de convivéncia entre eles?”
(IMBERNON, 2012, p. 106). Essa afirmagio demonstra a angustia que se constréi no
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ambiente universitario e ressalta a importancia de se criarem processos que promovam
praticas docentes contextualizadas. Trata-se de uma formac&o continuada que desenvolva
a profissionalizacdo do professor, para que se torne mais afeito a docéncia, visto que passa
a compreender a natureza do seu trabalho, que é promover, acompanhar e mediar a
aprendizagem dos estudantes, repercutindo na qualidade dos processos de formacdo
inicial dos Cursos de Graduacéo da Educacdo Superior.

A formacdo de docentes no ensino superior, e particularmente, daqueles que
atuam em cursos de engenharia, sera mais efetiva quando esse processo se estruturar nas
IES de forma continua, com carater reflexivo e de maneira contextualizada. Essas trés
caracteristicas sdo fundamentais para tanto, como veremos a seguir.

A formacdo continua permite que o profissional docente seja constantemente
provocado ao exercicio de consolidar conhecimentos e construir saberes necessarios a sua
prética docente. Serd o carater continuo da formacéo que ird permitir ao profissional
retornar a pontos ja discutidos sob nova 6tica ou profundidade, reelaborar saberes em
diferentes momentos profissionais, consolidar e amadurecer conhecimentos que se
estabelecem ao longo do exercicio profissional. Para tanto, faz-se necessario um
programa de formagdo continuada, ou seja, além de continua, precisa ser processual e
coerente com a identidade e os valores da instituicdo. Conforme afirma Nicola (2020, p.
53),

Por essa razdo, a formulacdo e implementacdo de programas mais
eficazes para a prética educativa requer entender as mdaltiplas
dimensdes envolvidas nos processos formativos, considerando a
subjetividade da pessoa e do profissional docente inserido num dado
contexto institucional e social.

A formacdo reflexiva provoca o docente a analisar suas préaticas, didaticas, seus
principios pedagdgicos, seus processos de estruturacdo/preparagdo de aula, mecanismos
de avaliacdo, estrutura curricular, atendimento ao aluno, entre tantos aspectos, fazendo-o
perceber-se, em parceria com o discente, ambos protagonistas do processo de ensino —
aprendizagem. Uma formacgéo reflexiva permite ao docente tornar-se um
investigador/pesquisador de sua prépria pratica, dando-lhe melhores subsidios para
autoavaliar-se e provocando um processo de mudanca efetiva em sua pratica profissional.

E finalmente, a contextualizagdo no processo de formagdo permite um melhor
entendimento de um campo do conhecimento um pouco arido ao docente engenheiro — a
pedagogia — facilitando a construcdo de pontes entre os saberes técnicos, por ele tdo bem
dominados, com os saberes pedagogicos, fundamentais para a pratica docente. Somente
apos a construcdo de certo dominio didatico-pedagdgico, o docente podera desenvolver
competéncia para contribuir solidamente em propostas que gerem inovagéo, superem
desafios e problemas cronicos, seja na construcao curricular do curso, seja nas praticas
avaliativas, ou na analise de situacBes cronicas de reprovacdo, evasdo, ou ainda, na
apropriacao de uma necessaria diversidade didatica de aprendizagem ativa.

4 EMBASANDO O PROCESSO DE FORMACAO CONTINUADA
O processo de formacgdo continuada de professores na UTFPR nunca havia sido
desenvolvido de maneira sistematica, continua e abrangente. As acfes de formacao de

seus professores, como frequentemente ocorre em IES, se dava pontualmente, na maioria
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das vezes em periodos que antecediam o inicio do semestre académico, muitas vezes
descontextualizadas, pouco reflexivas, e consequentemente, com pouco impacto na
pratica docente.

A partir de 2017, fruto das contingéncias e demandas da sociedade, assim como
do entendimento da alta gestdo da universidade, percebeu-se a necessidade de
institucionalizar o processo de formacdo continuada de professores, para que
transcendesse 0s aspectos pontuais e fragmentados e as limitag@es tradicionais até entdo
vistas.

O primeiro passo adotado, para tanto, foi consolidar tais ideias em documentos
estratégicos institucionais, quais sejam, o Projeto Pedagdgico Institucional - PPl e o Plano
de Desenvolvimento Institucional — PDI, ciclo de 2018 a 2022.

O primeiro deles (UTFPR, 2019) definiu estrategicamente a formacéo
continuada de professores para as duas décadas seguintes, ao explicitar, no item que trata
das politicas para os cursos de graduacéo, que:

[...] sera a partir da formacgdo continuada do corpo docente que se
permitira a criagdo de um ambiente interno de discussao didatico-
pedagégica necessario para concepgdes de PPCs inovadores,
consentaneos com
necessidades contemporaneas visando ao futuro que se
desdobra. A partir de PPCs sob novos paradigmas, serd necessario
ampliar o repertério didatico dos professores, quanto a
metodologias e praticas de ensino, desdobrando-se na necessidade
de ambientes de ensino mais inovadores que deem conta dessas
novas metodologias, surgindo entdo a necessidade de ambientes de
aprendizagem conhecidos como living-labs ou fab-labs (UTFPR,
2019, p. 29).

A partir disso, consolidou-se no PDI de 2018-2022 que:
No conjunto de agdes para implementacéo das politicas de ensino
destacam-se duas grandes frentes:
a) consolidacéo da identidade dos cursos de graduag&o ofertados na
Universidade, considerando-se a natureza dos cursos (licenciatura,
bacharelado e tecnologia);
b) formacédo e desenvolvimento profissional docente para atuagdo
nos cursos de graduagdo (UTFPR, 2017, p. 47).

O aporte legal para iniciar o processo de formagéo continuada de professores
institucionaliza o processo, assim como respalda os gestores para a natural resisténcia que
se encontrara ao longo do percurso. Inserir praticas profissionais novas em institui¢des
tradicionalmente arraigadas em seus saberes e suas rotinas burocratizadas em que os
processos ganharam estabilidade (e estagnacdo), naturalmente, provoca embates de
diferentes naturezas. Assim, particularmente em IES publicas, documentos gerados pelos
conselhos superiores, por seu carater ndo monocratico e pela institucionalizagéo que Ihes
é conferida, sdo fundamentais para algar o processo de formacdo de professores a uma
politica institucional, e ndo apenas a um programa de gestao.
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5 ELABORANDO O PROCESSO DE FORMACAO CONTINUADA

O processo de formacdo continuada pensado na UTFPR tinha como objeto
mudancas educacionais profundas e ndo parciais, como ocorrem nas atualizacBes de
métodos e avaliacdo desvinculadas do curriculo. Partindo desse principio, a Pré-reitoria
de Graduacdo (PROGRAD) estabeleceu que a formacao continuada se daria a partir do
curriculo. O processo de formacdo de docentes iniciaria com um letramento a respeito de
construcdo de curriculo e reestruturacdo curricular, pois, conforme afirma Freitas (2016
apud NICOLA, 2020, p. 55),

E no contexto da educacio institucionalizada que a construgio do
curriculo se torna o eixo integrador capaz de articular pessoas e
conhecimentos, concepgles e préaticas pedagdgicas. O curriculo
constitui-se, assim, simultaneamente, o desencadeador, o
organizador e o viabilizador dos processos formativos do docente
universitario, visto oportunizar o aperfeicoamento e as inovagdes
do processo educativo.

Entendeu-se ser esse 0 melhor ponto de partida, pois o professor, a medida que
tem um entendimento pleno de construcao de curriculo, tem condicdes de estruturar um
curriculo capaz de alcancar os objetivos definidos na descricdo do perfil do egresso que
se deseja. Serd um curriculo bem elaborado que permitird processos de flexibilizagdo,
insercdo de metodologias de aprendizagem ativa mais efetivas (como PBL ou PjBL, por
exemplo) e o entendimento de quando, como e quanto as competéncias desejadas no perfil
do egresso irdo se construindo ao longo do curso.

Sendo o perfil dos docentes com forte dominio de conhecimentos técnicos
especificos das areas de atuagdo, e pouco, ou quase hada, de conhecimentos ou formacéo
para a docéncia, entendeu-se que a escolha por formagdo em metodologias de ensino e
aprendizagem, processos avaliativos formativos ou outra abordagem que fosse, careceria
sempre do entendimento e dominio necessario de toda a composicdo curricular,
concebida, ndo como uma grade de disciplinas, mas como programa de curso.

A partir disso, planejamos a formacéo de reelaboracdo curricular, pela gestdo
dos cursos, a partir dos Nucleos Docentes Estruturantes (NDEs). Conforme preconiza a
Resolugdo n. 1 da Comissdo Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (BRASIL,
2010), o NDE possui atribuigdes académicas de acompanhamento do projeto pedagdgico
do curso no processo de sua concepgao, consolidacdo e atualizagdo. Como 6rgéo criado
recentemente na politica avaliativa do Ministério da Educagdo (MEC), o NDE tem funcéo
consultiva, propositiva e de assessoramento sobre matéria de natureza académica,
integrando a estrutura de gestdo académica do curso para a continua promocao de sua
qualidade. Entendendo ainda que, conforme evidenciado em estudo de caso por Martins
e Filipak (2016, p. 118), havia falta de “atuagéo efetiva e constante para a melhoria do
processo de ensino e de aprendizagem; a participagdo dos docentes membros era aleatoria
[...], sem qualquer capacitagdo, explicagdo ou determinagdo de objetivos”.

A partir da contratacdo de uma consultoria externa a universidade, apoiada pelo
Departamento de Educacdo da PROGRAD, definiu-se que essa primeira formacéo seria
composta por oficinas de trabalho, a fim de que, ao final desse primeiro ciclo, os
professores tivessem um produto gerado a partir dele: o esbogo para construir um
curriculo baseado em competéncias.
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Assim, a formacdo foi estruturada, inicialmente, em formato presencial, e
depois, adaptada para encontros sincronos, por ocasido da pandemia de Covid19*¢, Cabe
destacar que os membros de NDE e demais profissionais do Departamento de Educacgéo
da PROGRAD aprendiam conceitos, debatiam e desenvolviam as etapas de organizacdo
curricular de matrizes por competéncias durante as oficinas. Porém, tinham de continuar
fora dos encontros essa elaboracdo, a fim de aprofundar as discussfes, tomar decisfes e
concluir cada etapa.

Tanto as oficinas presenciais como as online foram formatadas para serem
desenvolvidas em 3 etapas, compostas de encontros de dois dias cada etapa (totalizando
18 horas), sendo 2 horas de trabalho a ser desenvolvido pelos participantes para dar
continuidade as atividades ndo concluidas ou que mereciam discussdo com o NDE e até
com o corpo docente do curso. Assim, a formacéo foi estruturada para se desenvolver em
54 horas de oficinas presenciais e 6 horas de atividades externas as oficinas, totalizando
60 horas de formacdo para cada NDE.

A programacéo e as atividades de cada etapa de formacéo estdo apresentadas na
Quadro 1.

Quadro 1 - Programacdo e atividades das oficinas

Etapa 1
Atividade aser  Os participantes deveriam trazer para a primeira oficina o
desenvolvida levantamento das atuais demandas sociais e laborais, requerendo
previamente a a busca de informag6es como: onde estdo os egressos do curso,
oficina (2h) que cargos exercem, quais 0s novos espacos de atuacao; e ainda,

como as universidades nacionais e internacionais descrevem o
egresso de seus cursos e suas competéncias; finalmente, o que
dizem os 6rgdos de classe e o0s textos oficiais sobre essa
profissao.
Dial 8h-12h  Apresentacdo da Pesquisa Diagnostica de cada NDE

Escrita, apresentacdo e validacdo do Perfil do egresso
Escrita, validacdo e definicdo de competéncias comuns das
engenharias e desdobramento em elementos de competéncia

13h 30 -  Escrita, apresentacdo e validacdo das competéncias especificas

18h30 dos cursos.

Dia2 8h-12h  Desdobramento das competéncias especificas em elementos
de competéncias.

13h 30 -  Identificagdo dos conhecimentos estruturantes do curso
18h30 Responsabilizacdo dos conhecimentos estruturantes do curso
pelas competéncias comuns e especificas (Matriz 1)
Etapa 2

Dial 8has12h  Técnica de distribuicdo das disciplinas dos cursos nas
competéncias comuns e especificas com identificacdo de

18 Muito embora os cursos de engenharia e demais bacharelados tenham feito a formagéo totalmente
em carater presencial, os cursos superiores de tecnologia e as licenciaturas tiveram sua formagéo
ao longo de 2020, reestruturada para ser desenvolvida remotamente.
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necessidades (criacdo, reconfiguragdo e eliminacdo de

disciplinas)

Elaboracdo da Matriz 2 — temas de estudo das disciplinas de 1°
13h30 as periodo de cada curso a partir dos grupos de conhecimentos
18h30 estruturantes previstos na Matriz 1

Dia2 8has12h Elaboracdo da Matriz 3 — design do percurso de aprendizagem
dos estudantes, identificando sua internalizag8o, mobilizacdo e
13h30 as certificaclo dos elementos de competéncia
18h30 Escrita de resultados de aprendizagem das disciplinas de 1°
periodo conforme os elementos de competéncias das
competéncias comuns e especificas dos cursos e os temas de
estudo elencados na Matriz 2

Etapa 3

Dial 8has12h  Escrita de indicadores de desempenho de cada resultado de
aprendizagem - das disciplinas de 1° periodo — competéncias
13h30 as comuns e especificas dos cursos
18h30 Formas de gerenciamento de matrizes de cursos com
implantacdo gradativa.

Dia2 8has12h  Design de disciplina a partir da matriz 3 do curso: escrita da
ementa e do contexto
13h30 as Design de disciplina a partir da matriz 3 do curso: elaboracéo
18h30 de sequéncia didatica relacionando metodologias de
aprendizagem ativa com processos avaliativos
Fonte: Departamento de Educacdo da PROGRAD, 2018, conforme a proposta de consultoria
aprovada.

Estavam previstos também atendimentos online personalizados aos NDEs e
campi que apresentassem dificuldades e ou atraso de elaboragdo por diferentes razGes
(resisténcia dos membros dos grupos; auséncias de participantes que comprometem a
elaboracéo; dificuldade de consenso entre 0os membros de diferentes campi) e que seriam
mediadas por webconferéncia.

A partir disso, foi desenvolvido um planejamento para que, de outubro de 2018
a julho de 2020 todos os 107 cursos de graduagdo da universidade passassem por essa
formacdo, da seguinte forma: de outubro de 2018 a novembro de 2019 seriam 0s 55 cursos
de engenharia com os outros 17 bacharelados ofertados pela UTFPR. Em 2020, a
programac&o seria voltada ao desenvolvimento das oficinas para os 20 cursos superiores
de tecnologia e 0s 17 cursos de licenciatura ofertados.

Ao final, o programa estabeleceu 60 horas de formagdo atingindo as 107
graduac@es, com 05 docentes por NDE, totalizando 6420 horas de formacdo docente.

Uma vez que a formacdo dos professores iniciaria a partir dos membros dos
NDEs dos cursos, foi-lhes encaminhado um convite solicitando encaminhar os nomes dos
cinco docentes participantes.

A etapa seguinte foi a divisdo dos cursos para a formacéao presencial. Entendeu-
se que o nimero maximo por oficina ndo poderia ultrapassar 12 cursos (60 docentes).
Assim, desenvolveu-se uma programacdo de maneira que, preferencialmente, cursos com
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a mesma denominacdo e/ou de areas prdximas, estivessem nas mesmas oficinas,
facilitando a troca de conhecimento e a defini¢cdo conjunta naquilo que caberia para esses
cursos. Assim, estruturaram-se as oficinas, ao longo de 2018 e 2019 conforme descrito
na Tabela 2, com destaque para 0s cursos de engenharia participantes dessa etapa.

Tabela 2 - Distribuicdo dos cursos de bacharelado em oficinas de formacéo

GRUPO 1

Engenharia Quimica

Engenharia de Alimentos

Grupo 2
Engenharia Mecatronica

Engenharia Mecénica

Engenharia de Producéo

GRUPO 3
Bacharelado em Quimica

Engenharia Téxtil
Bacharelado em Design

Bacharelado em Educacéo
Fisica

Campus
Apucarana

Campo
Mourao

Francisco
Beltrdo

Londrina
Ponta Grossa

Campo
Mourdo

Francisco
Beltrdo

Medianeira
Campus
Curitiba
Cornélio
Procopio
Curitiba
Guarapuava
Londrina
Pato Branco
Ponta Grossa
Londrina
Medianeira
Ponta Grossa
Campus
Curitiba

Pato Branco
Apucarana
Curitiba

Curitiba

Data

outubro e novembro de
2018 e fevereiro 2019

Data

outubro, novembro de
2018 e fevereiro de
2019

Formacao

marco, abril e maio de
2019

Docentes

40

Docentes

50

Docentes

25
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Londrina

Bacharelado em Comunicacdo Curitiba
Organizacional

Bacharelado em Curitiba
Administracdo

Bacharelado em Pato Branco
Administracdo

Bacharelado em Ciéncias Pato Branco
Contabeis

Campo
Mouréao
Curitiba

Guarapuava
Pato Branco

Toledo
Curitiba

Londrina

Campo
Mouréo

Francisco
Beltrdo

Medianeira

Arquitetura e Urbanismo Curitiba

Apucarana
Cornélio
Procépio
Curitiba
Medianeira
Pato Branco
Ponta Grossa

Cornélio
Procopio

Curitiba

Apucarana

fevereiro, margo e abril
de 2019

abril, maio e junho de
2019

junho, julho e agosto
de 2019

25

60

40
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Bacharelado em Agronomia

Bacharelado em Zootecnia
Engenharia Florestal

Engenharia de Bioprocessos e
Biotecnologia

GRUPO 8

Bacharelado em Engenharia
de Software

Bacharelado em Ciéncia da
Computacéo

Bacharelado em Sistemas de
Informacéo
GRUPO 9

Engenharia de Computagéo

Engenharia Eletrénica

Dois
vizinhos
Pato Branco

Santa Helena

Dois vizinhos julho, agosto e

Dois vizinhos setembro de 2019 40

Dois
Vizinhos
Ponta Grossa

Toledo

Campus Formacéo Docentes
Cornélio

Procopio

Dois

Vizinhos

Campo

Mourao agosto, setembro e

Medianeira outubro de 2019 35

Ponta Grossa
Santa Helena
Curitiba

Campus Formacéo Docentes
Apucarana

Cornélio

Procopio

Curitiba

Pato Branco

Toledo setembro, outubro e
Campo novembro de 2019
Mouréo

Cornélio

Procopio

Curitiba

Toledo

45

Fonte: Departamento de Educagdo da PROGRAD, 2018.

6 OFICINAS DE FORMACAO SOBRE ELABORACAO DE CURRICULOS POR

COMPETENCIA
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Nas oficinas presenciais, ocorridas sempre no campus sede — Curitiba, 0s
professores participantes deslocavam-se de varias cidades do estado (a instituicdo tem 12
campi fora de sede), permanecendo dois dias em trabalho intenso. Cada encontro iniciava
com a retomada dos trabalhos desenvolvidos anteriormente e a cada apresentagdo eram
feitas discussdes e recomendacdes para o aperfeicoamento ou a inovacdo do curriculo. Os
participantes foram conscientizados de que deveriam redigir atas de seus cursos,
registrando esses encontros e suas decisdes para a formulagdo curricular do curso.
Também receberam orientacdo da importancia de submeterem suas produgdes nas
oficinas aos Colegiados dos cursos, pois, dessa forma, compartilhariam seus avangos com
o corpo docente, tornando-os participes do processo®.

Os principais objetivos das oficinas de elaboracao de curriculos por competéncia
foram instrumentalizar o docente quanto ao consenso sobre o conceito de competéncia
(que, para essas oficinas, utilizou-se o de SCALLON, 2015), compreender a concepgao
de matrizes tedrico-conceituais na organizagdo curricular (DELUIZ, 2001; TOBON,
2005); o uso da metodologia de backward design, na qual se constréi um novo curriculo
a partir do perfil profissional do egresso, mapeando-se as competéncias do curso.

A construcdo das matrizes envolve um conceito de engenharia pedagégica (do
francés ingénierie pédagogique), que promove coeréncia na constru¢do curricular por
meio de trés planilhas, interdependentes, permitindo a gestdo do curriculo por parte do
NDE do curso e tornando possivel a continua atualizagdo coletiva. E importante refletir
que:

Tal abordagem requer que os professores aprendam novos
comportamentos:  trabalhem em  colegialidade;  partilhem
responsabilidades; tenham confianca e respeito pelos pares;
aprendam a administrar conflitos menores; a ndo se considerar mais
proprietarios de suas disciplinas, mas colaboradores da formagao
integral dos estudantes. Precisam ainda, estabelecer espontaneamente
relagBes interdisciplinares e transdisciplinares com colegas de
diferentes disciplinas do curso e de outros cursos; dai a necessidade
de uma mudanca paradigmatica de cultura na docéncia universitaria
(PREGENT; BERNARD; KOZANITIS, 2011 apud NICOLA,
2020).

As oficinas caracterizam-se, portanto, como espagos institucionais de deciséo
pedagogica que requerem pesquisa, reflexdo e interagéo dialdgica para que as escolhas
sejam consensuais, com vistas a se construirem propostas curriculares coletivamente
elaboradas e socialmente aceitas.

7 IMPACTO DAS OFICINAS NOS DOCENTES

19 Nas oficinas online (ver N.R. 2), foi possivel convidar os professores especialistas nao
participantes do NDE para discutirem os temas de estudo das disciplinas de primeiro periodo, bem
como a cria¢do dos resultados de aprendizagem e dos indicadores de desempenho. Essa iniciativa
contribuiu para que a elaboracéo do curriculo adquirisse um carater ainda mais politico e de diadlogo
interdisciplinar.
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Muito embora a divulgacdo, o contato e os convites a todos os NDEs tenham
ocorrido de maneira semelhante, é natural que provocassem diferentes reacfes. Assim,
houve membros de NDE que, por estarem num contexto de necessidade de reformulacdo
do curso, receberam as oficinas como uma oportunidade e sua participacdo foi bastante
motivada e comprometida.

Por outro lado, houve grupos que tinham acabado de reformular o curriculo de
seu curso, no modelo que ja conheciam, o que os fazia considerar as oficinas um
retrabalho desestimulante. Também a falta de assiduidade de alguns membros
comprometeu a compreensao desses participantes ao longo das trés etapas das oficinas,
visto que eram substituidos por novos participantes que desconheciam o processo,
trazendo ruidos e dificuldades na formagédo. Finalmente, cabe mencionar, a questdo da
resisténcia a inovacgdo por parte de alguns docentes, seja por razfes ideoldgicas ou
simplesmente porque as oficinas representaram uma ruptura paradigmatica.

Entendeu-se ser esse um processo natural. As oficinas propunham uma inovagéo
disruptiva na concepg¢éo curricular, provocando nos professores a necessidade de uma
mudanca estrutural de saberes. Portanto, considerou-se mais adequado deixar aos NDEs
a decisdo de como, quanto e em que ritmo as discussdes em torno do curriculo e a
reestruturacdo do projeto pedagogico deveria ocorrer.

Em 2021, os cursos continuam avaliando e estruturando suas matrizes
curriculares para atender regulamenta¢cdes nacionais, seja por conta da curricularizacéo
da extensdo, do processo de expansdo da EaD ou dos desafios impostos pelos novos
contextos pés-pandémicos em que os modelos hibridos de ensino e aprendizagem
propdem novas demandas. Nesse sentido, toma-se o curriculo como instrumento de
referéncia em torno do qual se debate a formagdo inicial das profisses e,
simultaneamente, ocorre a formacao continuada dos docentes.

Nessa perspectiva, quando consultados quanto a forma de trabalho do NDE
frente as inovacdes, para a maioria dos cursos de Engenharia, os NDEs se mostraram
permedveis a capacitagdo, conforme pode ser visto na Figura 1. Nela, estdo descritas as
respostas de 42 cursos de Engenharia, dos 57 que fizeram a capacitacdo (74 % dos cursos
responderam).

Figura 1- Adesdo a mudanga curricular, utilizando metodologia apresentada na
capacitacdo

26%
33%
M sim
parcial
Nio

Fonte: Dados da pesquisa realizada com coordenadores de curso (2021)
Dos respondentes, 77% dos cursos se sentiram impactados pela capacitagéo e,
de alguma forma, estdo utilizando desses conhecimentos na continuidade de
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reestruturacdo curricular, enquanto 26% dos cursos nao se adaptaram ou ndo concordaram
com a metodologia de organizacdo das matrizes. De modo geral, cursos mais tradicionais
apresentaram maior resisténcia a mudanca.

Alguns relatos dos coordenadores, frente ao trabalho de reestruturacéo de curso
sdo relevantes para a compreensdo do processo de construcédo curricular por competéncias
numa instituicdo publica do porte da UTFPR. Seguem trechos de relatos:

A construcdo de um curso por competéncias que seja efetivo e ndo
apenas bem escrito, necessita de formacao e apropriacao intelectual
do NDE na &rea curricular e, isto exige trabalho e tempo. E neste
ponto que nos encontramos: nos empoderando para ser possivel
redigir um curso disruptivo e factivel (R1).

Com a implantacdo da matriz por competéncia acredito que 0s cursos
progrediram muito em eficiéncia e repasse de conhecimento para o0s
alunos (R2).

Mesmo com todo o trabalho, durante o processo o grupo ganhou uma
unidade maior, trabalhou muito mais de forma cooperativa e
colaborativa, e o resultado final, até 0 momento, € um curso mais
coerente com o perfil do corpo docente (R3).

A reformulacgdo tem potencial para trazer excelentes resultados para
a universidade e a sociedade, apesar de desafiadora, principalmente
no que diz respeito a curricularizagao da extenséo (R4).

Matrizes por competéncia tem uma estrutura e modo de trabalho bem
diferente do tradicional. AlteragBes nesse porte de inovacio exigem
UM CENARIO DEFINIDO, o COMPROMENTIMENTO de todos e
uma LIDERANCA forte. Deixar que cada curso, ou que cada campus
defina se entra ou ndo no barco com certeza ndo é a melhor estratégia
para grandes inovagdes curriculares (R5).

Penso que deveriamos ter mais momentos de discussdo da
PROGRAD com o NDE de cada curso, pois existem muitas
particularidades que sdo dificeis de serem sanadas sem essa
orientacao (R6).

A matriz por competéncias foi discutida no curso e ficou claro que é
uma opcao que deve ser observada/testada/validada. Neste sentido,
0 NDE decidiu por ndo usa-la, mas observar sua aplicagcdo na
UTFPR (R7).

Esses trechos refletem ndo s6 a adesédo dos NDEs de alguns cursos pela voz dos
coordenadores, mas também permitem inferir as dificuldades de trabalho integrado entre
0S CUrsos e a resisténcia interna entre os docentes ou resultantes dos processos de gestdo
em que coexistem os cursos com curriculos tradicionais cujo foco sdo as disciplinas e
aqueles que se voltam em dire¢do a adocdo da inovagdo no ensino e aprendizagem a partir
de curriculos por competéncias. Também fica evidente a necessidade de
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acompanhamento por meio de formac&o continuada para esses NDESs cuja ado¢éo requer
ndo s6 inovacdo curricular, mas ensino inovador que atenda as propostas delineadas.

Percebe-se um momento de transi¢do em que alguns grupos aderiram a mudanca,
outros consideram aguardar e avaliar resultados, enquanto um terceiro grupo rejeitou a
proposta. Dessa forma, institui-se um complexo cenario para a gestdo universitaria, visto
que necessitard promover apoio a todos os NDEs, de forma democrética, acompanhando
as implantagdes e aferindo resultados numa perspectiva critica e reflexiva.

8 CONSIDERACOES FINAIS

Instituir um processo de formacéo docente continuada em uma IES é desafiador
sob diversos aspectos. Institucionalizar tal processo pode significar deparar-se com um
quadro pouco promissor de uma pequena parcela de docentes motivados ou que
apresentam uma enorme resisténcia ao processo. Os trés anos de implantacéo do processo
de formacéo continuada docente na UTFPR, que neste capitulo, relatamos apenas uma
das acOes executadas, permitiu-nos vivenciar que a resisténcia nasce sob diversos signos.

O primeiro deles € a inata resisténcia @ mudanca, j& mencionada. Para abandonar
estruturas de pensamento ja dominadas (e, consequentemente, praticas e procedimentos)
substituindo-as por outras desconhecidas, precisamos estar convencidos de que é
necessario e que valha a pena. Assim, muito embora as oficinas tenham buscado
sensibilizar o docente sobre a necessidade da inovacdo na abordagem curricular, a fim de
se encararem os desafios contempordneos do mercado de trabalho e as competéncias
emergentes e urgentes que surgem para serem incorporadas no perfil do egresso, muitos
foram os docentes que, ao final do processo, consideraram-no desnecessario.

O segundo aspecto da resisténcia @ mudanca é o ideol6gico. Muito embora sejam
varias as possibilidades e abordagens de constru¢do de curriculos, haverd sempre a
necessidade de tomar-se a decisdo por uma delas. Nao necessariamente a decisdo por uma
abordagem se dé pela desqualificacdo de outras, mas sim, pela necessidade de viabilizar
0 processo de formagdo, uma vez que a intencdo ndo foi formar experts em curriculos,
mas subsidiar docentes para discussdes mais aprofundadas a respeito desse processo.
Assim, ha quem prefira rejeitar o novo logo de inicio a inteirar-se dele, ndo entendendo
que esse pode ser 0 primeiro passo, e que nada impede que em algum momento futuro,
busque-se analisar outra abordagem. Somos pesquisadores em nossas areas especificas
de conhecimento, mas precisamos aprender a ser pesquisadores da &rea que temos em
comum — a docéncia.

Dessa maneira, a gestdo da IES deve entender como natural esses movimentos
de resisténcia a inovagdo (como ja amplamente verificado e citado na literatura
especializada em inovac@es de corporagdes), buscando, além do processo de inovagdo em
si, fazer a gestdo de conflitos e as intermediagdes necessarias para que a formag&o docente
ndo sofra descontinuidade.
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CAPITULO 5

PROGRAMA DE CAPACITACAO DOCENTE EM APRENDIZAGEM ATIVA
NOS CURSOS DE ENGENHARIA: O RELATO DE EXPERIENCIA DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DE ITAJUBA - CAMPUS THEODOMIRO

CARNEIRO SANTIAGO

Bianca Cabral Caldeira, Lilian Barros Pereira Campos, lara Alves Martins de Souza,
Dair José de Oliveira, Walter Aoiama Nagai, Anderson de Assis Morais, Janaina
Antonino Pinto, Renata dos Santos

Universidade Federal de Itajuba — Campus Theodomiro Carneiro Santiago
1 INTRODUCAO

Este documento relata a experiéncia do programa de formacdo docente em
aprendizagem ativa que ocorreu na Universidade Federal de Itajuba (Unifei) — Campus
Theodomiro Carneiro Santiago, localizado na cidade de Itabira (MG), entre fevereiro de
2016 e julho de 2019. No referido programa, foram contratados professores da
Universidade do Minho (Portugal) e da Universidade de Delaware (Estados Unidos) para
prover nove encontros de capacitagdo em aprendizagem ativa para docentes da Unifei —
Campus Theodomiro Carneiro Santiago. Este campus possui nove cursos de Engenharia
e foi criado em 2008 cujas informacGes detalhadas estdo dispostas na secdo 3 deste
documento.

O grupo de pesquisa em Metodologias Ativas no Ensino Superior (Maes), criado
por professores/pesquisadores da universidade supracitada, atuou como organizador dos
encontros de capacitacdo e principal comunidade de pratica em aprendizagem ativa na
Unifei — Campus Theodomiro Carneiro Santiago. A atuacdo se materializa por meio de
publicagdes, eventos e capacitacbes que o grupo organiza desde a sua fundagéo.

A formacdo de docentes, foco deste relato, pode ser caracterizada como um
modelo transformador, segundo o framework proposto por Kennedy (2005). Este modelo
envolveu treinamentos, sessdes de coaching, parcerias para publicacdes e capacitacdo em
nivel de doutorado, além de fortalecer o grupo Maes como uma comunidade de pratica
que ja realizou mais de 20 publica¢des com o resultado de experiéncias de pesquisa-agédo
dos pesquisadores do grupo.

Como seré relatado a seguir, 0 impacto deste modelo de formacéo docente pode
ser mensurado por meio da quantidade de docentes participantes, por publicagfes na area
e docentes impactados por meio de capacitacOes externas, palestras e eventos. Entretanto,
0 maior resultado deste programa de formacdo docente, por ser considerado
transformador, é a geracdo do processo reflexivo sobre a pratica didatica que busca
transformar a atuacdo docente em um processo social de auxiliar os estudantes no seu
desenvolvimento profissional ndo s6 técnico, mas também humano.

2 FUNDAMENTACAO TEORICA

No ensino superior, ha um dilema recorrente relatado por diversos profissionais,
qual seja: ingressar no oficio neste nivel de ensino sem uma sélida formagdo didatica
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(CUNHA,; BRITO; CICILLINI, 2006). A transicdo de aluno a professor é complexa e
deve ser reconhecida para que as instituices possam desenvolver estratégias que
favorecam capacitagcdes no ambito didatico-pedagogico. Formar professores é um desafio
necessario para o melhor desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem no
contexto do ensino superior em Engenharia.

Neste cenario, ha professores jovens, recém-doutores, que ingressaram na
carreira docente, apresentando uma expressiva titulacdo na sua area especifica, porém
com pouca ou nenhuma experiéncia como docente (FELDKERCHER; ZANCHET;
SOUZA, 2014). Flores (2009) aponta que os estudos sobre os professores iniciantes
destacam que a transicédo de aluno a professor muitas vezes ocorre de forma dramatica e
repentina, quando assumem todas as responsabilidades do papel como docente. No Brasil,
os programas de pés-graduacdo sdo os principais formadores de docentes do ensino
superior (CHAMLIAN, 2003). Entretanto, apesar de haver a obrigatoriedade do estagio
docente, a maioria dos professores inicia a sua carreira docente trazendo consigo suas
experiéncias profissionais na industria e as referéncias de inimeros professores que
atuaram na sua formagao sem uma sélida instrugdo sobre o trabalho docente (PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2002; TARDIF, 2002).

Estes docentes podem encontrar diversas dificuldades nessa primeira fase da
docéncia, as quais ocorrem desde a gestdo da sala de aula, incluindo disciplina, contetdo
programatico, o desenvolvimento do curriculo, o processo de ensino e aprendizagem,
avaliac@es, legislacdo institucional, burocracias, cargos administrativos, gestdo do tempo
e gestdo emocional (ALARCAO; ROLDAO, 2014).

Com base no exposto, serdo discutidas, nas se¢des seguintes e que permitirdo
refletir sobre os principais objetivos da capacitagdo relatada neste documento, algumas
abordagens, a saber: a formag8o do professor no ensino superior e a formacdo docente
em aprendizagem ativa.

2.1 Formacao do professor no ensino superior

Os profissionais da educacgdo, em suas diferentes esferas do ensino, sofrem
pressdes advindas das mudancas nos cenarios econdmico, politico e social. Nessa
perspectiva, os docentes e a gestdo do ensino superior se encontram frente a novos
desafios impostos pelos contextos interno e externo em uma evolugdo continua. A
profissdo docente, no contexto do ensino superior, é essencialmente marcada pela
competéncia cientifica e, conforme argumenta Morgado (2006, p. 218), em “[...] um novo
figurino onde as competéncias relacionais e de gestdo assumem um novo protagonismo,
num contexto em que a pedagogia passa a assumir-se como uma das facetas da qualidade
do Ensino Superior”.

O aumento do nimero de universidades e a ampliagdo do acesso ao ensino
superior parecem oportunizar a entrada de estudantes de perfis diferentes e com
aprendizagens heterogéneas, o que pode resultar em uma progressiva desigualdade a
respeito da preparacdo e motivacdo para os desafios apresentados no contexto do ensino
superior.

Neste sentido, Masetto (2003, p. 16) afirma que:

Ha um paradigma de ensino muito consolidado e estruturado por
muitas décadas e que sustenta a docéncia universitaria como ela
aparece, e que precisa ser substituida por um novo paradigma que

84



permita e dé fundamentacdo para as inovagdes que queremos fazer
em nossas aulas.

Assim, para que essas inovagBes ocorram, sugere-se uma formacdo profissional
docente alinhada com este novo cendrio e as novas exigéncias a ele atribuidas. Ainda de
acordo com Masetto (2003), algumas caracteristicas sdo indicadas para o candidato a
docente no ensino superior, em que a competéncia técnica da sua area de conhecimento e
o dominio pedagogico sdo apontados. No entanto, de acordo com Masetto (1998), o
dominio pedagdgico ¢ considerado o mais ‘“carente”, pois os professores em suas
formacBes ndo tiveram a oportunidade de terem contato com questdes referentes ao
desenvolvimento pedagdgico para uma formagao docente no ensino superior.

Quando se trata do desenvolvimento profissional docente (DPD), ha diversos
desafios, dentre eles o orgcamento institucional para a formag8o, infraestrutura e
deslocamento dos docentes. Desse modo, as instituicdes podem adotar diferentes modelos
de formagao docente de acordo com o cenario.

Kennedy (2005) identificou diversas praticas de DPD e criou um framework que
sintetiza nove modelos de formacdo docente. Como apresentado no Quadro 1, essas
diferentes formas de capacitar os docentes diferem gquanto aos resultados de aumento da
capacidade de autonomia do professor.

Quadro 1 - Spectrum de modelos de desenvolvimento profissional docente (DPD)

Modelo de Desenvolvimento Proposito do Modelo
Profissional Docente

Modelo de Treinamento Transmissao
Modelo de concessdo de prémios

Modelo déficit

Modelo cascata

Modelo baseado em padrdes Transicdo
Modelo coaching/mentoring
Modelo comunidade de pratica

Modelo pesquisa-acéo Transformacéo
Modelo transformador

Fonte: Kennedy (2005, p. 248)

O objetivo dos modelos orientados para a transmissdo € o de preparar 0s
professores para a pratica docente de modo tradicional. O modelo de treinamento é
assentado em uma visdo tecnocratica e baseada em habilidades de ensino. Nesse modelo,
0 conteldo é lecionado por especialistas e 0s docentes em treinamento aprendem o
contetido de modo passivo. J& no modelo de concessdo de prémios, as capacitagdes que
os docentes obtém devem ser creditadas pelas instituicGes onde trabalham. Isso faz com
que os docentes sejam motivados a buscar estes cursos que podem permitir a elevacéo do
status profissional do professor.

O modelo déficit é definido a partir das necessidades de melhoria do
desempenho dos docentes. Kennedy (2005) critica esse modelo por acreditar que aspectos
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organizacionais devem ser levados em consideracdo na formacdo docente. Ou seja, 0
resultado do desempenho docente é fruto de um esforgo coletivo e ndo apenas individual.
No modelo cascata, uma quantidade reduzida de docentes recebe a capacitacio e deve
socializar os conhecimentos adquiridos com os demais colegas da instituicdo
(KENNEDY, 2005).

Os modelos de transicdo recebem este nome por serem intermediarios entre os
modelos de transmisséo e de transformacao. O modelo baseado em padrdes considera que
a formagdo de professores pode garantir conexdes entre a eficacia do professor e a
aprendizagem do aluno. Esse modelo pressup8e que €é possivel estabelecer procedimentos
padroes para o processo de ensino. Essa nocao é criticada por Kennedy (2005) por
considerar o ensino como um empreendimento politico e moral complexo e especifico
quanto ao contexto subjacente.

O modelo coaching/mentoring pode coexistir com outros modelos de DPD. No
coaching, um professor mais experiente auxilia 0 desenvolvimento de habilidades do
professor novato. No mentoring, hd um relacionamento de aconselhamento e amizade
profissional entre 0 mentor e 0 mentorado.

No modelo de comunidades de pratica, Kennedy (2005) identificou as mesmas
interacBes de aprendizagem mutua como no modelo de coaching/mentoring. Entretanto,
nas comunidades de prética, ha mais de dois docentes envolvidos no processo de
formacdo. Esse modelo, segundo a autora, € muito relevante uma vez que a aprendizagem
dentro de uma comunidade de prética acontece como resultado dessa comunidade e de
suas interacOes, e ndo apenas como resultado de episodios de aprendizagem planejados,
COMO CUursos.

Os modelos orientados para a transformacéo sdo o modelo de pesquisa-a¢éo e o
modelo transformador. Ambos apoiam os professores a fim de que eles possam contribuir
para transformar a educacao e a sua pratica (FLORES, 2018). No modelo de pesquisa-
acdo, os professores desenvolvem pesquisas sobre suas praticas docentes (KENNEDY,
2005) e podem aprimorar sua pratica por meio da reflexdo sobre ela. Por esse aspecto,
Kennedy (2005) considera que tal modelo potencializa a pratica transformadora e a
autonomia profissional do docente.

Na ultima posicdo do spectrum proposto por Kennedy (2005), estd o modelo
transformador no qual sdo combinadas préaticas e condi¢des para transformar o processo
de ensino e aprendizagem. Assim, sdo utilizadas praticas dos modelos citados
anteriormente com o propdsito de envolver diversos stakeholders para o aprimoramento
do processo de ensino e aprendizagem. Além disso, as agdes dos docentes sdo permeadas
por questdes sociais e politicas prdprias do contexto educacional.

Os desafios enfrentados para aqueles que lecionam no Ensino Superior séo
complexos e multifacetados. Essa complexidade pode ser explicada devido ao seu
exercicio, imbuido de exigéncias para que sejam capazes de garantir a aprendizagem do
estudante de forma significativa, e ndo para a mera transmissao de contetidos (CUNHA,
2004; SEVERINO, 2006). Ou seja, o processo de formacdo docente deve envolver
condicBes multifacetadas de saberes, competéncias e atitudes que precisam ser
apropriados e compreendidos nas relagées do docente no contexto em que o estudante se
encontra.

Nesse sentido, adequar os modelos de acordo com o cenério sempre pode ser um
desafio; no entanto, pode-se observar que o importante é criar espagos e tempos de
didlogo e formacédo continua dos docentes no ensino superior. Diante disso, é possivel
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perceber que galgar os modelos de DPD rumo a autonomia dos docentes € um processo
que depende das decisfes dos gestores das instituicdes de ensino e do envolvimento dos
docentes.

2.2 Formacao docente em aprendizagem ativa

Atualmente, a pratica docente no ensino superior estd ligada a percepcdo da
necessidade de novas estratégias de aprendizagem que atendam as exigéncias de
formacdo estabelecidas pelos avancos no cenario global. Segundo Camargo e Daros
(2018), realizar a mudanca, nas praticas pedagdgicas convencionais que ainda se
apresentam muito presentes nas universidades, demanda procedimentos sincronos de
reforma. Nesse sentido, faz-se necessaria uma renovagao na base do conhecimento e da
pedagogia que, para ser concretizada, requer um processo de formacdo docente
apropriado, com propoésito de expandir os conhecimentos docentes, as solucdes
tecnoldgicas, o suporte e as condic¢des de trabalho.

A evolucdo cientifica e tecnoldgica direciona a reflexdo sobre a esfera
educacional e como esses conteidos técnicos podem ser transmitidos aos alunos de forma
envolvente, em que eles sejam 0s reais protagonistas pelo processo de ensino-
aprendizagem. Estudos como de Fernandes et al. (2013) e Lima et al. (2012, 2017)
corroboram a imprescindibilidade em introduzir projetos de engenharia ja nos anos
iniciais do curso e trabalhos que proporcionem aos estudantes o aperfeicoamento sincrono
de competéncias técnicas e transversais.

As competéncias atuais do professor perpassam a cooperacdo entre os pares,
feedback ao aluno quanto ao seu desempenho durante o processo de aprendizagem,
selecdo e adaptacdo as melhores estratégias ativas para um determinado contetido
curricular, empatia, conhecimento tecnoldgico e por Gltimo, mas ndo menos importante,
a criatividade. Em conformidade com Vasconcelos (2009), a competéncia pedagdgica
compreende uma nova postura do docente perante a pratica pedagdgica; uma nova fungéo
do professor, com maior envolvimento, discernimento e controle de técnicas e
metodologias. Frente a essas caracteristicas, segundo Rocha e Lemos (2014), surge o
professor facilitador, orientador e que viabiliza ao aluno a construgdo da autonomia, o
estimulo a curiosidade e a preparacdo para os desafios da realidade profissional.
Juntamente, Zabalza (2007) determina “dupla competéncia” como quando o professor
emprega conjuntamente competéncias técnicas e pedagogicas.

O professor que visualiza possibilidades da aplicacdo das estratégias de
aprendizagem ativa necessita de um processo de formacao para que ele seja capaz de se
adequar as ferramentas usadas nessa aprendizagem ao que de fato seja estruturante a
formacéo dos estudantes.

Neves, Lima e Mesquita (2021) discutem que, frente as possibilidades
apresentadas, os proprios professores buscam por si qualificagbes para a pratica
pedagoégica. A formacdo continuada é com certeza uma necessidade primordial para a
pratica docente de qualidade no contexto da aprendizagem ativa e estimula a evolugédo do
estagio de obrigatoriedade por inovar o ensino para a fase de entendimento da necessidade
de inovar, o que se refere a adogdo das estratégias ativas no desenvolvimento atual de
aprendizagem. A consequéncia serd um professor mais capacitado em testemunhar um
processo de aprendizagem além dos resultados e disponibilizara feedbacks personalizados
aos alunos, o que o ajudara a selecionar estratégias adequadas para si.
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Um ponto delicado referente ao uso de estratégias de aprendizagem ativa é
referente a qual etapa do curso ou quais disciplinas sdo capazes de serem favorecidas por
essa indicacdo. Isso é um desafio visto que essas compreensdes e escolhas sdo um
processo de aprendizagem que o proprio docente precisa percorrer e entender que, para
ocorrer a inovacdo curricular, é necessario favorecer as competéncias e ndo somente 0s
conteidos. Neves (2005) expde que os engenheiros do século 21 serdo mais exigidos pela
sua habilidade em resolver problemas interdisciplinares, facilidade para trabalhar em
equipe, boa comunicacdo e capacidade de tomar decisdes. A exigéncia pelo dominio de
conteldos das areas de atuagdo sera menor e, portanto, os engenheiros atuais deverao ser
analiticos, inovadores e flexiveis, o que pode ser desenvolvido por meio da aprendizagem
ativa (PEREIRA; PINTO; CAMPOS, 2018a).

De acordo com Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015), para que o professor
possa realizar as mudangas ocasionadas pelas Tecnologias Digitais de Informagéo e
Comunicacéo (TDIC), ele terd que aperfeicoar em si capacidades de planejar e definir as
técnicas conforme os objetivos pedagdgicos da aula. Para tal, é essencial debater a
formacdo pedagdgica docente nos cursos de engenharia para que esses objetivos sejam
atingidos.

3 RELATO DA EXPERIENCIA

A Unifei, fundada em 1913, expandiu sua atuagéo para o municipio de Itabira
(MG) por meio de uma parceria pioneira entre governo local (Prefeitura Municipal de
Itabira), setor privado (empresa Vale), Ministério da Educacdo (MEC) e a propria
universidade, com inicio das atividades em agosto de 2008. Foram firmados convénios
de Cooperacgdo Técnica e Financeira entre a Unifei, a mineradora Vale e a Prefeitura de
Itabira, nos quais se previa a constru¢cdo do campus da universidade, montagem dos
laboratérios e capacitacdo dos docentes em metodologias ativas de aprendizagem.

Itabira conta com uma populagdo estimada, em 2021, de 121.717 habitantes
(IBGE, ¢2017), com mais de 90% em territ6rio urbano. Nas Gltimas décadas, governantes
e a sociedade civil vinham discutindo sobre a dependéncia da mineracdo e a busca de
novas alternativas de desenvolvimento. Ensejado por motivagdes locais e em meio a um
processo de expanséo do seu sistema de universidades federais, a criacdo do campus da
Unifei em Itabira surgiu como uma proposta de gerar desenvolvimento e diversificacdo
econbmica na cidade e regido. Tratava-se de uma proposta inesperada e Unica, formulada
por um municipio minerador em parceria com uma empresa multinacional, ainda que
brasileira, que desafiava a universidade para ser a base de um projeto de diversificacdo
econdmica de um municipio situado a quase 600 km de distancia do seu campus sede,
localizado em Itajubd (MG).

No final de 2007, o MEC autorizou a implantacdo do novo campus e concedeu
as vagas para 0s primeiros servidores, dez docentes e sete servidores técnico-
administrativos em educacgdo (STAEs). Em setembro de 2008, ocorreram as primeiras
aulas em Itabira, ainda em instalagdes provisorias, de trés cursos: Engenharia da
Computacdo, Engenharia Elétrica e Engenharia de Materiais. No inicio de 2010, entraram
em atividade mais seis cursos de engenharia: Engenharia Ambiental, Engenharia de
Saude e Seguranca, Engenharia de Produgdo, Engenharia de Controle e Automacéo,
Engenharia Mecéanica e Engenharia da Mobilidade. Em 2021, esses nove cursos
permanecem com suas atividades em andamento.
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O projeto e o planejamento desse novo campus foram centrados na geracdo e
aplicacdo do conhecimento, na formacdo de talentos, na responsabilidade social, na
inovacdo e no empreendedorismo. Para isso, a reitoria da época idealizou um modelo
pedagdgico, ndo sé para modernizar as atividades de formacao, mas também para atender
a missdo e aos objetivos definidos para o novo campus, fundamentados nas metodologias
ativas de ensino e aprendizagem. Além da formacéo, foi criado também um projeto
arquitetdnico, incluindo os espacos de aprendizagem adequados a inovagdo do ensino de
engenharia. Todas essas acBes foram concebidas e tratadas nos convénios firmados na
parceria para instalacio do campus em Itabira. Destaca-se aqui que, durante as
negociacBes acerca dos recursos que seriam investidos, a reitoria conseguiu uma verba
consideravel para ser empregada na capacitacdo do corpo docente para o0 uso de
metodologias ativas no processo de ensino e aprendizagem.

Na primeira fase de formacéo dos docentes do Campus Theodomiro Carneiro
Santiago, um conjunto de eventos, como seminarios, workshops, palestras e capacitagfes
curtas com foco em inovagéo, empreendedorismo e metodologias ativas, foi realizado no
novo campus entre 2009 e 2012. Em 2013, a Unifei passou a integrar o Consércio
STHEM Brasil e, entre os anos de 2014 e 2016, foram enviados 45 servidores, entre
docentes e STAESs dos campi de Itabira e Itajubda, para serem capacitados, utilizando os
recursos reservados para esta finalidade. Como resultado do amadurecimento e da
autonomia dos docentes rumo a sua formacéo profissional, foi criado, em 2014, o grupo
de pesquisa Maes. Este grupo teve a incumbéncia de propor como se daria a aplicacdo
dos recursos destinados a capacitacéo de servidores em metodologias ativas (experiéncia
foco deste relato de experiéncia).

Muito embora os primeiros contatos e visitas tenham sido feitos com a
Universidade de Aalborg, na Dinamarca, foram contratadas duas equipes, uma da
Universidade de Delaware, nos Estados Unidos, e outra da Universidade do Minho, de
Portugal, para as capacitagdes oferecidas em Itabira. Essas capacita¢cdes ocorreram ao
longo de 2016 a 2019 e, além dos servidores da Unifei, predominantemente de Itabira,
mas também de ltajuba, foram abertas vagas para professores de outras universidades,
colégios e escolas de varios niveis de ensino da regifo. Dessa forma, a universidade
também contribuiu para o desenvolvimento da educagéo na regido de Itabira.

Desde a criacdo do grupo Maes, os respectivos professores empregam
estratégias de aprendizagem ativa nos ambientes de aprendizagem, fazendo pesquisas e
divulgando suas experiéncias, através de publicac@es cientificas, eventos e capacitacdes.
Parte dos resultados quantitativos do Maes (nos Gltimos 4 anos) pode ser resumida como
exposto na Tabela 1.

Tabela 1 - Resultados parciais do Grupo Maes (2016 a 2021)

Indicadores Quantidade
Pesquisadores ativos 13
Eventos organizados 10

CapacitacOes externas ofertadas 5
Docentes impactados 1200

Fonte: Autores deste estudo
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De acordo com os indicadores, atualmente o grupo Maes possui 13
pesquisadores ativos, ou seja, que estdo efetivamente atuando em atividades de ensino,
pesquisa, extensdo e gestdo. Desde 2016, respaldados pela formacdo relatada neste
documento, os docentes organizaram dez eventos regionais, com foco nas metodologias
ativas, um dos quais, de abordagem internacional (Figura 1), foi realizado em parceria
com outras institui¢des de ensino e de forma virtual em 2020.

Figura 1 - Folder do Il SerMaes e | Eima realizados em 2020

Il SEMINARIO REGIONAL SOBRE
METODOLOGIAS ATIVAS NO
ENSINO SUPERIOR

| ENCONTRO INTERNACIONAL
SOBRE METODOLOGIAS ATIVAS

“TENDENCIAS EDUCACIONAIS PARA A FORMAGAO
EMPREENDEDORA NO CONTEXTO DIGITAL”

Inscrig6es na descri¢ao do evento

REALIZACAO:

FURCESI

> »Un a maes
A A

Fonte: Arguivos do Grupo Maes

Convém destacar que a atuacdo do Grupo Maes tem sido bem efetiva desde
2016, respaldada pelas capacitacbes em aprendizagem ativa que serdo abordadas no
decorrer deste documento.

3.1 Capacitacoes em aprendizagem ativa na Unifei - Campus
Theodomiro Carneiro Santiago

As capacitagdes foram realizadas entre os anos de 2016 a 2019 e ministradas por
docentes da Universidade do Minho (Portugal) e pela Universidade de Delaware (Estados
Unidos). Os modulos ministrados foram complementares e tiveram a participacdo de
docentes dos diferentes cursos de graduacdo da Unifei — Campus Theodomiro Carneiro
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Santiago, bem como a participacdo de professores da educacdo infantil, ensinos
fundamental, médio e superior de escolas da rede publica e da rede privada da regido.

As capacitaces da Universidade do Minho objetivaram contribuir para que os
professores da Unifei — Campus Theodomiro Carneiro Santiago desenvolvessem um
conjunto de competéncias pedagdgicas ancoradas a necessidade de impulsionar uma
mudanca na forma de ensinar e, consequentemente, na forma de os alunos aprenderem.
Além disso, os mddulos permitiram a contribuicdo para a criacdo de espagos de pesquisa
e interacdo com outros stakeholders (alunos, empresas e outros pesquisadores).

As capacitacfes foram compostas por trés fases, como pode ser observado na
(Figura 2).

Figura 2 - Fluxograma da formac&o docente para metodologias ativas

Desenvolvimento

* Workshops
+Metodologias ativas

+Dificuldades
+Motivagdes
«Interesses

+Resultados tangiveis:
+Portfolios
+ Relatorios

Fonte: Autores deste estudo

Na primeira fase, ocorreu o diagnéstico em que os tutores fizeram levantamentos
das dificuldades, o espaco fisico para as atividades, equipamentos, infraestrutura, as
motivagdes pessoais, profissionais e estratégicas que levaram os docentes a procura pela
formacdo em metodologias ativas e 0s principais interesses dos professores participantes.
Esse alinhamento foi fundamental como ponto de partida para uma formacao sélida e
direcionada.

Nesse sentido, é louvavel que, atualmente, as Instituicdes de Ensino Superior
apresentem um cenario com varias areas de exceléncia e desempenho, tornando um
ambiente fértil para o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos que buscam um
ensino de exceléncia. No entanto, é sabido da necessidade de os docentes serem
capacitados para atender as demandas do perfil dos alunos. Diante disso, é fato que o
processo de ensino e aprendizagem implica “[...] também opgdes éticas, professores
sensiveis e preocupados com os resultados de tudo aquilo que se propde construir com
seus alunos” (REIS; MORAIS; ALBINO, 2016, p. 5).

Por sua vez, na segunda fase, os tutores de ambas as universidades realizaram
workshops abordando vérias dimensdes relacionadas a&s metodologias ativas,
proporcionando aos participantes colocarem a “mao na massa”, ou seja, os professores
conseguiram simular varias atividades voltadas para metodologias ativas na pratica.

Por fim, a fase trés foi composta pelo encerramento das atividades com
apresentacdes dos principais resultados do programa de capacitagdo. Nesse momento, foi
crucial a avaliagdo de todo o processo para que fossem verificadas questbes que 0S
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docentes julgaram mais relevantes para suas praticas de ensino e aprendizagem e outras
ndo tdo mais importantes.

Verificou-se também que o grupo de docentes participantes era bem
heterogéneo, alguns ja apresentavam alguma noc¢éo de metodologias ativas, o0 que tornou
0 ambiente mais rico para debates e discussdes.

3.2 Resultados do programa de capacitacao docente em
aprendizagem ativa

O programa de capacitacdo docente analisado neste estudo envolveu instrutores
da Universidade do Minho e da Universidade de Delaware. A Tabela 2 apresenta a
quantidade de participantes em cada uma das capacitacfes realizadas entre 2016 e 2019.

Tabela 2 - Quantidade de participantes nas capacitacdes

ID Tema Data ~ Quantidade
Participantes

UMuinho 1 Aprendizagem baseada em projetos Fev. 36
interdisciplinares 2016

UMinho 2  Desenvolvimento do curriculo - versdo 1.0 Jul. 29
2016

UMinho 3 Perfil Profissional e Competéncias Fev. 36
2017

UMinho 4  Desenvolvimento do curriculo - versao 2.0 Jul. 28
2017

UMinho 5 Pesquisa em Educagdo em Engenharia Fev. 29
2018

UMinho 6 Aprendizagem baseada em projetos Jul. 35
interdisciplinares na préatica 2019

Aplicacdo de estratégias de coaching no
processo de ensino e aprendizagem
Educagdo em Engenharia Hoje e Amanha
Planejar a avaliacdo de aprendizagem ativa

Delaware Problem Based Learning Dez. 47
1 2016

Delaware Team Based Learning Jul. 44
2 2017

Delaware Scholarship of Teaching and Learning Jul. 29
3 2018

Fonte: Autores deste estudo

Os encontros com os instrutores da Universidade do Minho ocorreram em 6
ocasides, nos anos de 2016, 2017, 2018 e 2019, conforme ilustrado na Tabela 2. Em todas
as intervences, houve a coordenacdo de dois professores da Universidade do Minho.

A primeira intervencdo em 2016.1 centrou-se no tema: Project Based Learning
(PBL) como uma abordagem curricular e pedagogica complexa e desafiante para 0s
cursos de engenharia. Buscou trabalhar, especificamente, pela interdisciplinaridade em
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desenvolver projetos com parceiros externos, estimular a coordenacédo e o trabalho em
equipe docente, repensar como 0s curriculos eram organizados e como podiam ser
alterados. Na segunda intervencdo em 2016.2, foram realizadas oficinas com docentes e
discentes para a elaboracdo de um conjunto de competéncias relevantes para a profissao
de Engenharia, juntamente com o desenvolvimento em equipe de um curriculo inovador
para os cursos, nomeadamente como um Curriculo versdo 1.0.

Na intervencéo de 2017.1, os trabalhos iniciados em 2016.2 foram continuados
em oficinas com os docentes participantes para eventuais melhorias no Curriculo versdo
1.0. Nessa intervencdo, ocorreu a participacdo de uma professora da Universidade de
Brasilia que compartilhou com os participantes as suas experiéncias com o
desenvolvimento e avaliagdo de perfil e competéncias dos discentes de seu curso. Em
2017.2, na quarta intervengdo, manteve-se o foco no Curriculo versdo 2.0. Nessa
intervencdo, também foi oferecida uma oficina complementar de mentoria pelos
professores ministrantes para os docentes participantes, em relacdo as possiveis
estratégias de aprendizagem que poderiam aumentar a motivacdo e o engajamento dos
estudantes. Também foi trabalhada nessa intervencdo a discussao sobre a avaliagdo da
aprendizagem pelos docentes.

Na intervencdo de 2018.1, o foco era relacionar a Pesquisa em Educagdo em
Engenharia, considerando tanto relatos de trabalhos tedricos, praticos e experimentais dos
docentes participantes na Unifei quanto de pesquisadores externos. Nessa intervencéo, a
ideia foi dividir as principais perguntas — por qué, o qué e como — como norteadores de
discussBes entre os participantes, além de estimular a disseminacdo de resultados e o
trabalho colaborativo entre os docentes participantes.

Na dltima intervencdo, 2019.1, as atividades partiram do feedback dos
participantes com o intuito de fechar todo o ciclo de palestras, oficinas e workshops
oferecidos pelos professores da Universidade do Minho. Assim, essa Ultima intervengao
ficou flexivel e com uma diversidade de temas para, assim, aumentar a participacao de
docentes, gestores, dentre outros profissionais.

Assim, o programa terminou com um evento final com o objetivo de criar um
espaco de reflexdo sobre a Educacdo em Engenharia hoje e amanha. O objetivo do evento
foi dar visibilidade as iniciativas e atividades curriculares e pedagdgicas desenvolvidas
pelos professores da instituicdo. Além disso, foi possivel envolver os diferentes agentes
numa discusséo reflexiva e aprofundada sobre os diversos aspectos da educacéo superior,
tendo como principal resultado um documento sintese das principais ideias e
recomendacdes discutidas.

As capacitagcOes oferecidas pela Universidade de Delaware ocorreram em trés
ocasides, nos anos de 2016, 2017 e 2018, com os instrutores da universidade. Na primeira
intervencgdo, no ano de 2016, a capacita¢do iniciou-se com o tema Project Based Learning
(PBL) e teve inicio com a apresentacdo de exemplos de problemas com o objetivo de
facilitar a compreensdo da metodologia pelos participantes da formacéo. Na sequéncia,
foi apresentada uma introducdo sobre o processo e modelos de PBL. Durante o
treinamento, os instrutores sempre reforcaram os motivos da necessidade de uma
mudanca na forma de lecionar, buscando um processo de ensino e aprendizagem pautado
em competéncias, dentre elas a habilidade de comunicagdo e o trabalho em equipe. Outro
ponto a se destacar na capacitacdo sobre este tema foram os elementos de um problema
PBL efetivo.
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Na sequéncia, a capacitacdo incorporou o tema Aprendizagem Baseada em
Equipes, que abordou este tema em conjunto com o PBL e com a sala de aula invertida.
Finalizando a capacitacdo no ano de 2016, foi abordado o tema “Introdu¢do ao
planejamento de espacos de aprendizagem”.

No ano de 2017, a capacitacdo teve inicio com o tema "Introducéo ao bem-estar,
estado fisico e gestdo do estilo de vida”. A seguir, a capacitacdo abordou o tema
“Elaboragdo de apresentagdes para o aprendizado - em sala e online”. Finalizando a
capacitagdo no referido ano, o tema foi “Planejamento reverso”, que tratou de temas
relacionados ao planejamento de aula e de uma disciplina, usando a metodologia reversa.

No ano de 2018, a capacitagdo teve inicio com o tema “Como a aprendizagem
acontece” e Scholarship of Teaching and Learning. Finalizando a formag&o, o tema foi
“Planejamento de um cardapio para desenvolvimento de professores”.

Durante todo o programa, os docentes tiveram a oportunidade de elaborar
propostas de disciplinas usando as metodologias ativas aprendidas e simularam situacées
reais para a posterior aplicacdo nas disciplinas sob as respectivas responsabilidades.

Os resultados tangiveis do programa de capacitacdo foram a elaboracdo de
portfolios e relatdrios de avaliagdo, bem como mudangas no processo de ensino e
aprendizagem dos docentes e discentes e publicagdes com as experiéncias das salas de
aula. Ao final de cada encontro do programa, os docentes eram encorajados a formular
propostas de implantacdo das técnicas aprendidas nas disciplinas do semestre seguinte.
Esses planos eram acompanhados pelos professores responséaveis pela capacitagéo.
Especialmente, no modulo “Aplicacdo de estratégias de coaching no processo de ensino
e aprendizagem”, onde foram realizadas sessdes de coaching com os docentes que se
disponibilizaram a participar da dindmica.

Os resultados, em termos de pesquisa-acéo e fortalecimento do Maes como uma
comunidade de préatica, podem ser percebidos pelo volume de publica¢Ges do grupo entre
2016 e 2021 (Grafico 1). Elas tratam da experiéncia desses docentes na aplicagdo de
diversas técnicas de aprendizagem ativa.

Gréfico 1 - Quantidade de publicaces do Grupo Maes (2016 a 2021)
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Fonte: Autores deste estudo
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Em atencédo ao exposto no Grafico 1, percebe-se que, em 2016 e 2017, o nimero
de publicacGes foi maior em detrimento aos demais anos. No entanto, isso se explica pelo
fato de o Grupo Maes ter ampliado sua atuacdo com o desenvolvimento de disciplinas em
aprendizagem ativa, preparacao de curso de especializacdo e desenvolvimento, em outras
cidades e estados, de capacitacdes externas sobre aprendizagem ativa, desenvolvimento
de atividades de extensdo e realizacdo de palestras.

No que se refere ao fortalecimento do Grupo Maes como comunidade de pratica,
é relevante notar a rede de parcerias para pesquisas e publicacdes geradas. Analisando as
publicagdes dos docentes do grupo, é possivel perceber que as interagdes sao diversas e
proficuas, incluindo publicagdes entre os docentes do Maes e os instrutores da
Universidade do Minho, conforme ilustrado na Figura 3.

Figura 3 - Rede de Parceria de Publica¢6es do Grupo Maes
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Fonte: Autores deste estudo

Segundo levantamento interno no Grupo Maes, os docentes consultados utilizam
as diversas estratégias de aprendizagem ativa, como pode ser visto na Tabela 3.

Tabela 3 - Estratégias de aprendizagem ativa utilizadas em aula

Docentes/ 1(2(3[4|5|6]|7]8]9
Estratégias de Aprendizagem Ativa
MORAIS, A. A. X
SANTOS, A. C. X
CABRAL, B. C. X | X[X X
OLIVEIRA, D. J. X
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GUEDES, F. C. X X
SOUZA, I. A. M. X XX
PINTO, J. A. X X X
CAMPOS, L. B. P. X|[X]|X XX
SANTIAGO, M. E. XX X X
SANTOS, R. X XX X
CAMPOS, R. J. X
FIGUEIREDO, V. X X
NAGAI, W. XX
Total por categoria 8|5|8|2|4|2(1(2]2

Fonte: Autores deste estudo
Legenda: 1- PBL: Project Based Learning - Aprendizagem baseada em Problema; 2- TBL: Team
based learning - Aprendizagem baseada em Times; 3- Sala de Aula Invertida; 4- Gamificagdo; 5-
Rotacdes; 6- Aquério; 7- Estudo de Caso; 8- Juri Simulado; 9- Gallery Walk

Os resultados intangiveis passam pela evolucao das pesquisas, apresentacées e
divulgacdo das agOes, o networking nacional e internacional e o desenvolvimento e
aprimoramento da prética docente. No que se refere ao Ultimo aspecto, a experiéncia
desses docentes evidenciou diversos beneficios da utilizacdo de estratégias de
aprendizagem ativa, tais como: reducdo da evasdo escolar (GUEDES; PEREIRA,
BRAGA, 2014), aumento da motivacdo para estudar antes da aula (PEREIRA; PINTO;
CAMPOQOS, 2018a), desenvolvimento de habilidades transversais (PEREIRA; PINTO;
CAMPOQOS, 2018b), aumento do engajamento estudantii (NAGAI; IZEKI,
2016), contribuicdo para a aprendizagem de Célculo (CUZZUOL et al., 2018) e
desenvolvimento de competéncias em escrita cientifica (SANTOS, 2018).

Ademais, trés docentes do grupo estdo obtendo seus titulos de doutorado em
programas de p6s-graduagdo na Universidade do Minho, com previsdo de defesa para
2021-2022, contribuindo para o fortalecimento desta area de conhecimento na Unifei -
Campus Theodomiro Carneiro Santiago.

Um outro resultado que pode ser atribuido a este programa de capacitacdo é o
de que professores participantes apresentaram melhor resultado na avaliacdo institucional
da Unifei - Campus Theodomiro Carneiro Santiago, conforme dados extraidos do Sistema
Oficial da universidade a partir de pesquisa interna de dados publicos. A referida
avaliacdo, respondida pelos estudantes, verifica a percepgao destes quanto a qualidade do
trabalho dos docentes, com notas de 0 a 10.
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Por meio da analise dos dados dessa avaliacdo, foi feita a comparacédo do indice
de treze professores que participaram do programa versus outros 85 professores que nao
participaram. A média do indice do primeiro grupo foi de 8,9 contra 7,8 do segundo
grupo. Acredita-se que esta diferenca possa ser explicada, entre outros elementos, pela
adocéo de estratégias de aprendizagem ativa.

4 CONSIDERACOES FINAIS

O programa de capacitacdo em estratégias de aprendizagem ativa que ocorreu na
Unifei - Campus Theodomiro Carneiro Santiago, entre os anos de 2016 e 2019, pode ser
caracterizado como um modelo de formagdo profissional docente transformador,
seguindo o framework proposto por Kennedy (2005). Este programa envolveu
treinamentos, sessdes de coaching, experiéncias de pesquisa-acdo e o fortalecimento de
uma comunidade de pratica — o grupo de pesquisa Maes. Participar do programa
fomentou, nesta Universidade, a transformagdo do processo de aprendizagem que,
evidentemente, € um processo em constante evolugcdo que esta em seu inicio.

Os resultados quantitativos do programa séo os 9 encontros de capacitacdo, com
duracdo média de uma semana e a participacdo de, aproximadamente, 35 pessoas em cada
encontro. Ademais, destas pessoas, 13 docentes criaram o grupo de pesquisa Maes que
tem papel decisivo na multiplicacdo dos conhecimentos disseminados no programa de
capacitacdo. Isso inclusive pode ser contabilizado pelos 10 eventos, 5 capacita¢des
externas com mais de 1200 pessoas impactadas e mais de uma centena de publicagdes.
Além disso, o programa gerou resultados intangiveis, como a melhoria das praticas
didaticas de diversos docentes.

E importante salientar que todo este resultado foi possivel diante do
envolvimento e persisténcia dos docentes envolvidos. Acredita-se que, como o programa
foi finalizado ha dois anos, inclusive considerando o advento da pandemia da Covid-19,
€ necessario ampliar a coleta de dados sobre os resultados do programa.

Vale salientar que, como desdobramento do amadurecimento do Grupo Maes,
esta sendo formatado um curso de especializagdo em estratégias de aprendizagem ativa,
que sera langado até o final de 2021. O Curso de Especializacdo em Metodologias Ativas
no Processo de Ensino e Aprendizagem (Mapea) tem como principal objetivo qualificar
profissionais da educagdo bésica e do ensino superior de todas as areas de conhecimento
por meio do desenvolvimento, do aprofundamento e da atualizacdo dos seus
conhecimentos para atuarem de forma prética e eficiente em metodologias ativas no
processo de ensino e aprendizagem. Com esta acdo, almeja-se que 0 grupo se torne uma
referéncia na disseminacdo da aprendizagem ativa no Brasil.
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CAPITULO 6

CRIACAO, DESENVOLVIMENTO E ESTRUTURACAO DA ACADEMIA DE
PROFESSORES DO INSTITUTO MAUA DE TECNOLOGIA

Octavio Mattasoglio Neto
Instituto Maua de Tecnologia
1 INTRODUCAO

N&o se faz escola sem professores. Ndo se faz escola sem alunos. N&o se faz
escola em que ndo se forme alunos e professores. Formar faz parte da vocacéo da escola
e nela ndo se pode prescindir da formacao de professores.

A plena participacdo no processo de formacéo escolar do estudante exige do
professor o desempenho deste como agente da gestdo do processo de ensino-
aprendizagem, o que, por sua vez, exige o dominio de diversas dimensBes necessarias a
acdo docente, desde a competéncia de preparar uma aula até a de colaborar no projeto
pedagdgico institucional. Ser professor é promover a convergéncia de conhecimentos de
sua area especifica com aqueles da area das humanidades, afinal o processo educacional
envolve pessoas as quais sdo impactadas por fendmenos pessoais e sociais que
influenciam na aprendizagem.

O objetivo deste capitulo é apresentar a criacdo, o desenvolvimento e a
estruturacdo da Academia de Professores do Centro Universitario do Instituto Maué de
Tecnologia (CEUN-IMT). Essa apresentacdo se reveste de importancia neste momento
em que as instituicGes tém como desafio a implantacéo das novas Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCNSs) para o Ensino de Engenharia (BRASIL, 2019; CNI, 2020), as quais
expressam, de modo explicito, a necessidade de formagdo continuada e de avaliagdo do
corpo docente. No entanto, ressalta-se que mesmo antes das novas DCNs para 0s cursos
de engenharia, a instituicdo ja tinha como foco a formagdo continuada dos seus
professores, conforme demonstra o seu historico.

O Instituto Maua de Tecnologia (IMT) foi criado em 1961 originalmente com
cursos de Engenharia e hoje oferece também o curso de Administracdo e o curso de
Design. Ao longo de sua historia, o IMT teve a preocupacdo com a formagao continuada
do seu corpo docente. Em 2003 foi criado o Grupo de Tecnologia de Ensino (GTE), o
qual tinha como foco a formacdo docente dos professores de Engenharia e o
estabelecimento de diretrizes para 0s cursos que a instituicdo oferecia naquele momento.

Em 2012 a reitoria da instituicdo nomeou um grupo com a finalidade de criacdo
de um novo projeto no qual fosse revisto o processo de formagdo continuada dos seus
professores e que abarcasse 0s novos cursos que eram oferecidos na instituicdo. O projeto
foi finalizado no mesmo ano e apresentou a proposta de criacdo da Academia de
Professores do Instituto Maua de Tecnologia. Em 2013 foram iniciadas as atividades
desse novo érgao.

Composta por uma equipe de cinco docentes da instituicio e presidida por um
desses cinco membros, com mandato de dois anos e possibilidade de renovacao da equipe
sem restri¢do, a Academia de Professores tem como missao:
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Contribuir para a formacdo de um professor que seja colaborador
na construcédo do Projeto Pedagdgico Institucional do CEUN-IMT
e alinhado com o Modelo MAUA de Ensino, tendo como referéncia
métodos e estratégias de ensino que promovam um aprendizado
efetivo dos Conhecimentos, Habilidades e Atitudes importantes
para a formacdo de um profissional empreendedor, versatil e com
forte base técnica e conceitual (ACADEMIA DE PROFESSORES,
2012, p. 2).

A proposta inicial indicava como objetivo da Academia de Professores:
“Promover a qualifica¢do do grupo de professores no que se refere ao trabalho docente”
(ACADEMIA DE PROFESSORES, 2012, p. 3). Como objetivos especificos sao
indicados (ACADEMIA DE PROFESSORES, 2012, p. 3):

a. Promover a qualificagéo pedagogica dos professores do Centro
Universitario, tendo como referéncia teorias da educagdo;

b. promover a qualificagdo dos professores do Centro
Universitario no uso de ferramentas que possibilitem a construgéo
de estratégicas de ensino por meio de tecnologias modernas;

c. desenvolver nos professores a dimenséo interpessoal, visando a
melhoria da relagdo professor-aluno;

d. criar condicOes para a troca de experiéncias didaticas entre os
professores;

e. colaborar com a Comissdo Propria de Avaliacdo (CPA) na
identificagdo de questbes de pesquisas e com o levantamento de
dados relativos ao corpo docente, que fundamentem a anélise da
situagdo do processo ensino-aprendizagem.

f. conhecer resultados de levantamentos realizados pelo IMT —
Dados Hopper, pesquisas anteriores realizadas pela CPA,
conclusdes de encontros realizados pelo IMT (Atibaia).

g. apresentar propostas, com base em resultados de pesquisas, de
acdo visando a qualificacdo dos professores do CEUN-IMT.

h. estabelecer critérios para a contratacdo de professores para o
CEUN-IMT;

i. construir instrumentos que associem a promocao funcional ao
engajamento dos professores no trabalho de aperfeicoamento
desenvolvido pela Academia de Professores do CEUN-IMT;

j. identificar colaboradores na formagdo dos professores do
CEUN-IMT e incentivar e apoiar sua acdo no aperfeicoamento dos
colegas da equipe de professores do corpo docente.

Atualmente a Academia de Professores passou a assumir também o papel de
colaborar com a inovacdo académica, liderando o processo de formalizacdo de um
curriculo por competéncias, atualizado e alinhado com as demandas exigidas aos
profissionais que a institui¢do forma.

Sem perder a esséncia indicada na sua criacdo, a Academia de Professores
continua promovendo a capacitacao docente e hoje se coloca no mercado como promotora
da formacgdo continuada de professores de Instituicfes de Ensino Superior (IES) e de
Ensino Médio, sendo reconhecida como capaz de alinhar a competéncia docente com as
melhores tecnologias para o desempenho dessa formagéo.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

A fundamentacdo tedrica dos trabalhos promovidos pela Academia de
Professores tem como esséncia o ensino baseado em problemas, o ensino baseado em
projetos e as diversas estratégias ativas para aprendizagem que consideram que é o efetivo
envolvimento do estudante nas atividades propostas pelo professor que ird garantir
competéncia na formacéo.

2.1 As formacoes iniciais promovidas pela Academia de Professores

A formacdo em Project Based Learning foi o marco inicial das acdes da
Academia de Professores. Em 2013 e no inicio de 2014 ocorreu a oportunidade de se
trazer a escola professores especialistas que ofereceram oficinas sobre estratégias de
ensino — ensino baseado em projetos e ensino baseado em problemas —, além de
professores que apresentaram algumas técnicas de aprendizagem ativa (Quadro 1).

Quadro 1 - Primeiras oficinas oferecidas pela Academia de Professores 2013-2014

Oficina Instrutores Universidade de Data
origem
Ensino baseado em Prof. Rui Lima e Profa. Universidade do Agosto
projetos (PjBL) Diana Mesquita Minho de 2013
Ensino baseado em Prof. Eric de Graaf e Universidade de Janeiro
problemas (PBL) Profa. Mona Lisa Aalborg de 2014
Dahms
Estratégias ativas Prof. Donald D. Lawrence Janeiro
para o ensino de Carpenter e Prof. Technological de 2014
Engenharia Andrew L. Gerhart University

Fonte: O autor.

A oficina de ensino baseado em problemas, dos professores Eric de Graff e Mona
Lisa Dahms, teve como referéncias os trabalhos de Graff e Kolmos (2007) e de Xiangyun,
Graff e Kolmos (2009). A oficina de ensino baseado em projetos teve como referéncia o
trabalho de Powell e Weenk (2003).

A tradicdo de promover a participacdo de professores estrangeiros na
capacitacdo dos docentes do IMT remonta a 2004, anteriormente a criacdo da Academia
de Professores, quando o Grupo de Tecnologia de Ensino (GTE), antecessor do atual
6rgdo de capacitacdo docente, promoveu um ciclo de formacdo em ensino baseado em
problemas com o professor José Manuel de Oliveira da Universidade de Aveiro. Essa
acdo determinou as diretrizes para uma mudanga e até hoje é citada por colegas que foram
impactados pelo modelo apresentado naquele momento e que teve como referéncia o
trabalho de Biggs (2003).

2.2 A participacao no STHEM Brasil

Em 2015 o Instituto Maua de Tecnologia se tornou uma instituicao participante
do Consércio STHEM Brasil, o qual promove a formagao de professores em estratégias
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ativas para a aprendizagem e em inovacdo em educacdo. O consorcio realiza todos 0s
anos uma semana de capacitacdo docente no Brasil, da qual participam em média 150
professores de diversas instituicGes nacionais. Tradicionalmente, todos 0s anos o IMT
possibilita e suporta financeiramente a participacdo de trés de seus professores nessa
semana de capacitacdo. Os participantes sdo escolhidos de uma lista de professores que
se declararam candidatos, sendo que os selecionados tém como um dos compromissos
multiplicar a formacéo recebida junto ao corpo docente do IMT.

Essa acdo tem se mostrado muito promissora para a instituicdo, porque a
formacdo no STHEM Brasil aborda uma grande diversidade de temas que sdo
aprofundados junto aos participantes. Além disso, a participacdo no STHEM Brasil
permite conhecer a realidade e as solu¢Ges que outras instituicfes adotam para problemas
que muitas vezes sdo comuns.

2.3 Acolhimento docente

A preparacédo do docente para o trabalho é merecedora de destaque em diversos
autores na literatura, e aqui destacamos o trabalho de Felder (2012), que declara de modo
incisivo que uma profissdo tdo nobre como a de preparar novos profissionais deve ser
desenvolvida com a mesma nobreza:

Seria impensavel permitir que as pessoas pratiquem uma profissdo
qualificada sem primeiro serem treinadas para isso, principalmente
se seus erros puderem causar danos a outras pessoas... 8 menos, isto
é, se eles séo professores universitarios. (FELDER, 2012, p. 5,
traducdo nossa).

Reconhecer a importdncia desse acolhimento docente, que envolve a
aproximacdo de questdes operacionais e estratégicas da escola, é uma necessidade se
percebeu no trabalho de formagéo continuada dos professores ao longo dos anos. Esse
acolhimento permitird a apropriacdo da cultura institucional de modo mais breve,
favorecendo o bom engajamento e o bom desempenho do professor desde 0s momentos
iniciais de sua participacdo na instituicdo.

2.4 O projeto pedagoégico do curso

Um projeto pedagogico de curso tem como forte sustentacdo o consenso do
corpo docente, 0 que pode ser alcancado com o apoio de um nicleo de capacitacdo
docente. O professor é o elemento da linha de frente que estd em contato direto com o
estudante e é quem traduz aquilo que é formalizado no projeto pedagdgico. Assim, o
consenso entre o corpo docente é um dos pilares que sustentam o projeto pedagdgico.
Outros elementos de sustentacdo séo a autoridade institucional, que é quem efetivamente
pode garantir a execucdo desses projetos; a infraestrutura fisica, sem a qual as ideias de
um projeto podem ser apenas ideias, sem a garantia de um espago fisico efetivo para
realizagdo desse projeto; e a comunicacao discente, que garante que o projeto pedagdgico
criado seja transmitido adequadamente aos estudantes, ou seja, aqueles que serdo
impactados pelo projeto pedagégico, visando a alcangar a aprendizagem. A Figura 1
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apresenta os elementos que garantem a base do projeto pedagdgico do curso, sendo
ampliada da visdo de Powell e Weenk (2003).

Figura 1 - Estruturacdo do Projeto Pedagogico do Curso

Projeto Pedagogico do Curso

Autoridade Consenso no
Infraestrutura

Comunicagao

discente

Institucional corpo docente

Fonte: O autor.
3 RELATO DA EXPERIENCIA

Relativamente a capacitacdo docente a Academia de Professores tem agdes em
dois campos que sdo o acolhimento docente e a formagao continuada. No entanto, além
desses campos existem outras a¢bes que foram assumidas ao longo do tempo e que a
seguir serdo relatadas.

3.1 Acolhimento docente

Em seu trabalho, Felder (2012) apresenta dados de outro pesquisador que
indicam que 95% dos docentes levam de quatro a cinco anos para atender ou exceder 0s
padrdes de suas instituicdes em ensino e pesquisa. Ademais, complementa que um bom
programa de apoio para novos docentes pode encurtar em trés anos sua curva de
aprendizado usual.

A crenga de que o conhecimento especifico para a atuacdo docente do professor
¢ o0 bastante tem perdido valor com o passar do tempo, levando a se reconhecer que ha
muito mais a se fazer para o professor estar apto a atuar na promogao da aprendizagem,
dai a necessidade de preparacdo desse profissional, ainda mais daqueles que estdo no
inicio de carreira.

O acolhimento docente promovido pela Academia de Professores tem como foco
os itens indicados na Figura 2.
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Figura 2 - Temas abordados no programa de acolhimento docente

O IMT — Organizacao
A Escola que queremos ser Diretrizes no processo

PDI, PPI, PPC e outros ensino-aprendizagem
Projeto disciplinar

Equipe de trabalho

Calendario
A Academia de Professores

o Avaliacdo docente
Apoio as atividades ¢

Avaliacao discente
docentes Beneficios e servigos
Mauanet

Infraestrutura

Fonte: O autor.

O acolhimento do novo professor visa ao compartilhamento de informacdes
sobre a cultura, a infraestrutura, o apoio e o modelo de ensino da instituicdo. As
informacdes sdo a parte explicita daquilo que o professor necessita saber para desenvolver
seu trabalho a partir do periodo em que ingressa € inicia suas atividades na instituicdo.
Acima de tudo, a apresentacdo da expectativa de uso de estratégias ativas, o
relacionamento de cordialidade como o estudante e o uso da tecnologia de forma
adequada devem marcar esse momento de contato com o novo professor, de modo a
transmitir aquilo que sera a continuidade do trabalho no processo de formagdo. N&o ha
qualquer expectativa de que um novo professor saia desse momento de acolhimento
pronto para representar aquilo que se deseja de um docente da instituicdo, mas o mais
importante é montar o cendrio no qual ele ira atuar e, principalmente, dar uma visao dos
recursos que estdo a disposi¢cdo, como o apoio da Academia de Professores, para o que
for necessario na preparacdo das suas atividades de ensino.

3.2 A formacao continuada

No seu projeto inicial, a capacitacdo docente promovida pela Academia de
Professores tem trés eixos definidos:
a. Técnico basico — que capacite o professor em ferramentas para o trabalho em sala de
aula e a distancia;
b. Interpessoal — que promova a formacdo de um professor que reconhega o aluno como
pessoa com suas dificuldades e, a0 mesmo tempo, identifique formas de agdo visando a
superacdo dessas dificuldades;
c. Estratégico — que leve o professor a refletir sobre sua pratica com base em teorias
préprias do trabalho docente e, também, que contribua para um caminho visando a
estratégias que se aproximem do trabalho do profissional que esta formando.

Atualmente a formacéao acrescentou mais um eixo que é o técnico instrumental,
assim denominado por estar ligado aos instrumentos de educacdo mediada pela tecnologia
(Figura 3). Essa dimensdo estava anteriormente incorporada a dimensdo pedagdgica,
constituindo-se num subgrupo que promovia a capacitacdo em instrumentos tecnol6gicos
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que davam apoio ao ensino presencial. Em razdo do distanciamento social provocado pela
pandemia de 2020/2021, a area técnica instrumental ganhou destaque e passou a ser
tratada como algo mais amplo que envolve, além do conhecimento dos instrumentos, a
capacitacdo para a mediacdo da aprendizagem de modo remoto, 0 que abrange a
elaboracdo de estratégias de ensino, a revisdo dos instrumentos de avaliacdo e o
acolhimento do estudante que esta isolado no seu ambiente de estudo, geralmente sua
casa.

Figura 3 - Areas de capacitacdo abrangidas pela Academia de Professores

* Conteudos e ¢ Instrumental
competéncias paraa
especificas da educacao
sua area de mediada pela
conhecimento tecnologia -

Técnica Técnica EMT
especifica instrumental
Sécio-
Pedagodgica comportam
ental
*Epistemologia
e organizagio *Relativa ao
do ensino- relacionamento
aprendizagem interpessoal

Fonte: O autor.

Dentro de cada uma das areas, pode-se identificar temas que merecem acao
especifica para o desenvolvimento de competéncias docentes.

A érea técnica especifica (Figura 4) esta relacionada ao dominio especifico do
contetdo da area de atuagdo do docente, como Engenharia, Matematica ou Fisica, entre
outras. Uma das competéncias desse profissional €, em um trabalho em equipe com
professores de formacao afim, saber preparar o conteido especifico, contextualizando-o
no curso de Engenharia, de modo transdisciplinar e interdisciplinar, e de forma adequada
ao nivel do estudante. Ao longo da sua historia, a Academia de Professores promoveu
encontros para que essa aproximagdo se realizasse e disciplinas especificas pudessem se
reprogramar frente as demandas de mudancas curriculares realizadas na instituigéo.
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Figura 4 - Area técnica especifica

Area
e Conteudos e
competéncias
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conhecimento
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especifica
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Fonte: O autor.
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o relacionamento dos
conhecimentos técnicos
com o ambiente
profissional

A é&rea técnica instrumental (Figura 5) estd voltada especificamente para a
capacitacdo em ferramentas que propiciem a educacdo mediada pela tecnologia. A
formacdo nessa &rea ganhou um grande impulso com a pandemia de 2020/2021.
Treinamento sobre o uso do ambiente virtual de aprendizagem e suas ferramentas
especificas — como de avaliagdo, treinamento sobre o uso das ferramentas para
transmissdo sincrona de aulas, ou ainda treinamento sobre o uso de ferramentas
especificas passaram a ser oferecidos em larga escala, visando a alcancar o maior nimero

de docentes.

Figura 5 - Area técnica instrumental

Area

¢ Instrumental
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mediada pela
tecnologia -
Técnica EMT
instrumental
EMT

Fonte: O autor.
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Na area sociocomportamental (Figura 6) tém sido promovidas oficinas com o
objetivo de melhorar o relacionamento professor-aluno. Ja aconteceram oficinas com
dramatizacdo e outras no formato de palestras com temas como redes sociais, dificuldades
de aprendizagem, comunicacdo entre outros temas. O acolhimento de novos professores
prevé a preparacdo docente para o acolhimento do estudante, o que também esta
relacionado a area sociocomportamental.

Figura 6 - Area sociocomportamental
Area Temas de destaque

Promover o acolhimento e 0
engajamento do estudante

Socio
com portam Comunicar-se de forma a
ental criar um ambiente favoravel

a aprendizagem dos

. discentes

*Relativa ao

reIaCIonamento Reconhecer dificuldades e

interpessoal orientar os estudantes de
modo a encontrar auxilio
para supera-las

Fonte: O autor.

A &rea pedagdgica (Figura 7) é aquela sobre a qual um maior nimero de oficinas
jafoi oferecido. Nessa area séo oferecidas oficinas tendo como foco estratégias de ensino,
instrumentos de avaliag8o, diretrizes curriculares, ensino por competéncias entre outros
temas.
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Figura 7 - Area pedagogica
Area

( Pedagodgica
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e organizagao

do ensino-

aprendizagem J
\.

Fonte: O autor.
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curso

Reconhecer e utilizar
diferentes instrumentos de
avaliacdo

No centro do processo de ensino estd o professor, que é o responsavel pela
criacéo das estratégias e pela definicdo de quando, onde, como e quanto sera abordado e
aprofundado o contetdo, visando tornar o estudante competente naquilo que se deseja

(Figura 8), sempre considerando que é o estudante quem

deve ocupar o papel principal

no processo de aprendizagem. Dai a importancia da &rea pedagégica na capacitacdo

docente.

Aprendizagem

U

Estudante

Organizado pelo professor

Fonte: O autor.

Figura 8 - Processo de ensino aprendizagem e a atuacdo do professor

Ensino

U

Professor
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Para além dessas quatro &reas, existem outros temas que sdo trazidos por
demandas especificas para serem trabalhados com os docentes, como questfes sobre
regulacédo, implantacdo de programas especificos na institui¢do ou, ainda, temas externos
que tém repercussdo no trabalho de formacéo dos estudantes e professores. Esses outros
temas sdo abordados em oficinas ou palestras, muitas vezes conduzidas por palestrantes
externos, visando promover uma capacitacdo eficaz e objetiva que garanta a apropriacéo
de conteidos e uma visdo ampla daquilo que determina o cenario da educacao superior.

3.3 O ambiente virtual de aprendizagem da Academia de Professores

Todo material — quadro de programacéo, gravacbes de oficinas e material de
suporte — criado ou veiculado pela Academia de Professores fica disponivel no ambiente
virtual de aprendizagem institucional para acesso livre pelos professores. A qualquer
momento o professor pode resgatar e conhecer oficinas oferecidas desde o inicio das
atividades da Academia de Professores.

Até antes da pandemia de 2020/2021, as oficinas sempre aconteciam de modo
presencial. Mais recentemente (Figura 9), passou-se a oferecer na modalidade mediada
pela tecnologia de modo sincrono, sendo as sessdes gravadas. Em uma evolucéo natural,
a diretriz da Academia de Professores é oferecer os cursos de modo assincrono,
permitindo que os professores realizem esses cursos no momento que lhes for mais
favoravel.

Figura 9 - Evolugdo da modalidade das oficinas oferecidas aos professores

* Instrutores e
participantes
de modo
presencial

Presencial

* Professores
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* Material
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Fonte: O autor.
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3.4 A participacao dos professores nos eventos de formacao
continuada

A participagdo dos professores nos eventos da Academia de Professores é
voluntaria. Com antecedéncia sdo anunciadas as atividades que serdo oferecidas e o link
de inscri¢do para participagéo.

Os eventos de formagédo continuada sempre acontecem nos periodos de provas,
nos meses de marco/abril, junho, setembro e novembro/dezembro. Além desses periodos,
acontece no inicio do 1° semestre letivo do ano a Semana de planejamento e capacitacdo
docente, na qual se tem uma oferta intensiva, com um nimero maior de oficinas e
palestras. Também acontece no inicio do 2° semestre um periodo com capacitacdo
docente, mas com menor nimero de oficinas oferecidas, relativamente ao do 1° semestre
letivo.

Desde a sua criagdo a Academia de Professores ja ofereceu mais de 215 oficinas,
obtendo mais de 9.240 participacBes (Quadro 2).

Quadro 2 - Total de oficinas e participacfes dos docentes nos eventos de capacitacio.
2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021

Oficinas
oferecidas

Participantes 252 706 469 923 667 1545 1344 1709 1626
Média

participacdo por 50,4 415 39,1 33 257 21,8 232 388 301
oficinas

Média

participacéo 20,2 165 156 133 115 109 115 21 17,2
oficinas %

5 17 12 28 26 71 58 44 54

Fonte: O autor.
3.5 Programas especiais promovidos pela Academia de Professores

A pandemia de 2020/2021 gerou uma situacdo de estresse tanto para os alunos
quanto para os professores. Em marco de 2020, deu-se um breve periodo entre a
paralizacdo das aulas, de apenas uma semana, e o inicio das aulas mediadas por
tecnologia, com alunos e professores afastados fisicamente.

No més seguinte, em abril de 2020, percebeu-se a necessidade de uma
aproximacao do corpo docente com o objetivo de discutir temas que afligiam professores.
Foi criado entdo o programa denominado “Encontro das Canecas”, com o objetivo de
promover reunides on-line quinzenais, sobre temas diversos que permitissem aos
professores expressarem suas percepcdes, angustias e solugBes sobre a situagdo de
afastamento social e sobre o processo de educagdo on-line. O titulo “Encontro das
Canecas” surgiu da percepcao de que professores, na frente do computador, geralmente
estavam acompanhados de uma caneca com sua bebida predileta.

Ao longo do ano de 2020 foram realizados 12 encontros sobre variados temas,
os quais foram relatados no trabalho de Azevedo, Mattasoglio Neto e Fonseca (2020). Os
encontros podem ser classificados em trés grupos: técnicos; bem-estar dos professores; e
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relacionamento interpessoal. O Quadro 3 apresenta a lista de temas abordados no
“Encontro das Canecas” em 2020.

Quadro 3 - Temas dos Encontros das Canecas

1° Sem. Titulo
15.04.2020 1. O Aluno em casa: isolado, mas ndo sozinho
23.04.2020 2. Concentracédo e Produtividade
04.05.2020 \?;ériedad e;Atividades extraclasse para o estudante: quantidade e
11.05.2020 4 Bem-estar emocional do professor
19.05.2020 5 Bem-estar fisico e uso da voz
27.05.2020 6. Bem-estar fisico: cuidados com o corpo
04.06.2020 7 Experiéncias de avaliagdo no Moodlerooms
12.06.2020 8 Aulas presenciais ou remotas: qual é a melhor estratégia?
22.06.2020 9 Insight das Canecas (sintese dos encontros anteriores)

2° Sem. Titulo
30.09.2020 10. Novo semestre, novo modelo de ensino, novas percepgdes
28.10.2020 11. “O papel do professor na avaliaggo institucional pela CPA”
09.11.2020 12. “A participagdo do professor no vestibular MAUA”

Fonte: O autor.

Uma pesquisa realizada indica uma participacdo espontanea e forte dos
professores nos encontros, 0 que enriqueceu a discussdo dos diversos temas. Aqueles
temas relacionados aos aspectos técnicos foram os considerados como 0s mais relevantes
pelos respondentes enquanto 0s encontros relacionados com o bem-estar emocional foram
mais valorizados do que os relacionados ao bem-estar fisico. A pesquisa ainda indica que
o “Encontro das Canecas” foi considerado uma experiéncia positiva pelos respondentes
(AZEVEDO; MATTASOGLIO NETO; FONSECA, 2020).

3.6 A formacao STHEM Brasil

Desde 2015, quando o IMT passou a integrar o consorcio STHEM Brasil, 22
professores da instituicdo participaram da semana de formacdo promovida pelo
consorcio, 0 que tem trazido bons resultados no que tange a mudanga do mindset dos
professores relativamente as estratégias para o ensino. Um dos compromissos do
professor participante € que ele se torne institucionalmente um multiplicador dos
conhecimentos adquiridos, disseminando-o0s junto ao corpo docente. Com a participacéo
de trés professores por ano, tem-se conseguido um impacto em pelo menos 50% dos
professores do corpo docente, transformando-se em inovagdes na sala de aula.
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Curiosamente, cabe destacar que, até 2015, falar sobre estratégias como ensino
baseado em problemas (PBL) e outras estratégias ativas era algo sobre o que pairava
alguma desconfianca por parte alguns professores, provavelmente em razdo da crenca de
que a forma como realizavam o seu trabalho ja atendia as necessidades do processo de
ensino-aprendizagem. Pode-se dizer que hoje essa barreira foi superada, os professores
reconhecem as novas estratégias de ensino e o fato de que elas devem ser mobilizadas
visando a aprendizagem do estudante e, portanto, utilizam-na. Percebe-se que o professor,
ao enfrentar uma dificuldade em sala de aula, antes de ficar reclamando do aluno, ja tem
no horizonte a percepcdo de que deve promover mudangas no seu trabalho para engajar
0 estudante e fazé-lo participar ativamente do processo de aprendizagem. As mais
diversas estratégias fazem parte do repertorio do professor que as indica no seu plano de
ensino, como ferramentas de trabalho.

H4 ainda outra vantagem trazida por intermédio da participacdo de professores
do IMT na semana de formagéo do STHEM Brasil que é o fato de que alguns professores
se identificam, se aprofundam e se tornam especialistas em algumas das estratégias
desenvolvidas naqueles encontros. Esse maior interesse e, consequentemente, maior
conhecimento sobre algumas estratégias torna-os referéncia para os colegas quando surge
a necessidade de esclarecimentos ou o desenvolvimento de aulas utilizando-as. Peer
instruction, Sala de aula invertida, Ensino hibrido, Podcasts, Ensino por Projetos, Ensino
por Problemas e Gamificacdo sdo temas para 0s quais hoje se tem professores
especialistas na instituicdo a quem se pode recorrer para discuti-los e para obter ajuda na
operacionalizacdo da implantacdo dessas ferramentas.

3.7 Seminario MAUA de Ensino

O Seminario Maua de Ensino é um evento que acontece sem periodicidade
definida e nele os professores da instituicdo tém a oportunidade de apresentar trabalhos,
na forma de artigos cientificos, que sdo avaliados por pares para sua aceitacdo no evento.

Jé& aconteceram cinco edi¢es desse semindrio, sendo trés delas no periodo de
existéncia da Academia de Professores. O Quadro 4 exibe a lista de seminarios realizados
nessa modalidade.

Quadro 4 — Eventos do Seminario Maua de Ensino
2004 “I Seminario Maua de Ensino — A¢des Realizadas”
2007 “II Seminario Maua de Ensino — Inovagdes no ensino”
2011 “III Seminario Maua de Ensino — Trabalhos de Graduagdo: Avaliagdo e
Perspectivas”
2014 “IV Seminario Maua de Ensino — Estratégias ativas em Engenharia:
Referenciais da Inovagdo no Ciclo Basico”
2019  “V Seminério Maué de Ensino - Boas praticas, melhor aprendizagem”
Fonte: O autor.

Como todo evento no qual o professor tem a oportunidade de apresentar o
trabalho que realiza e os resultados alcangados, 0 Seminério Maud de Ensino tem sido
motivo para a participacdo dos professores quando podem mostrar suas experiéncias em
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sala de aula, ajudando na discussao e disseminacdo de boas préaticas para a promocédo do
aprendizado.

3.8 Os préoximos passos na formacao continuada

Ap6s longos anos de oferta de mddulos livres para a capacitacdo docente sobre
0s mais variados temas, este momento esta sendo de estruturacdo desses maédulos e de
construcdo de cursos de pos-graduacdo, de modo a certificar, em um nivel de melhor
qualificacdo, a formacdo realizada pelos professores da instituicdo. Em vez de o professor
ter diversos certificados de modulos livres, sera concedido um certificado de curso de
atualizacdo com a soma de horas dos modulos realizados ao longo do tempo. Neste
momento estdo sendo estruturados trés cursos: Formagao docente para o Ensino Superior;
Formac&o docente para atuar na Educacdo Mediada pela Tecnologia; e Ciéncia de dados
para a docéncia, com carga didatica de 120 horas, 60 horas e 40 horas, respectivamente.

A visdo que se tem € que a experiéncia alcancada na capacitacdo dos docentes
da instituicdo possa ser oferecida para o publico externo de modo mais amplo, integrando
o portfolio de cursos de p6s-graduagdo da instituicéo.

3.9 Programa Sala Aberta

O programa Sala Aberta foi criado com o objetivo de promover o
compartilhamento de experiéncias de ensino. A inscri¢cdo no programa € voluntéria e 0s
participantes assumem o compromisso de abrir as portas de sua sala para outros
participantes, num esquema de permuta, podendo participar das aulas de outros colegas
também inscritos no programa.

O professor participante disponibiliza no ambiente virtual de aprendizagem os
horéarios de suas aulas nas quais podera receber a visita de outros colegas. Os colegas
interessados em assistir suas aulas entram em contato com o professor indicando quando
irdo assistir tais aulas. O compromisso do professor que assiste a aula é preencher um
formulério sobre suas percepcfes da aula, disponibilizando esse formulario preenchido
ao colega que o hospedou. Esse formuldrio também serd enviado a Academia de
Professores que podera compartilha-lo com o coordenador do curso.

A ideia é que seja uma relagdo aberta e transparente, permitindo que todas as
partes tenham um ganho nessa a¢do. Ganha o professor que assistiu a aula, por conhecer
a pratica de um colega, ganha o professor hospedeiro, por ter uma avaliagdo de seu par
sobre o trabalho que desempenha, e ganha a Academia de Professores e 0 Coordenador
de curso, por terem um feedback do desempenho do colega hospedeiro.

3.10 Acompanhamento do desempenho docente

Entre as atribuicdes da Academia de Professores estdo o acompanhamento do
desempenho dos professores e a tomada de medidas para a superacdo de dificuldades
enfrentadas por alguns professores em momentos especificos. A medicdo desse
desempenho é de responsabilidade da Comissdo Prdpria de Avaliacdo (CPA), mas tem
também como base a percepcdo dos coordenadores de cursos. A sequéncia das a¢des no
trabalho de acompanhamento dos professores esta indicada na Figura 10.
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Figura 10 - Estruturacdo das a¢des de acompanhamento de professores
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Acompanhamento Coordenador do curso continua o
posterior monitoramento do professor

Fonte: O autor.

A responsabilidade pelo professor € uma atribui¢do do coordenador de curso e 0
trabalho da Academia de Professores é colaborar para que o professor que for identificado
com algum problema de desempenho possa superar a dificuldade. A natureza dessa
dificuldade pode ser variada, desde dificuldade em encontrar a melhor estratégia para suas
aulas a, até mesmo, problemas de ordem pessoal pelos quais o docente passa no momento.
Nesse sentido, a atuacéo da Academia de Professores é identificar a origem do problema
e juntamente com o professor estabelecer um programa de recuperacéo.

De modo geral, os professores identificados com problema de desempenho e
indicados para serem acompanhados pela Academia de Professores tém uma atitude
positiva e colaborativa, reconhecendo a necessidade de ajuda e tomando esse episodio
como um momento de aprendizado.

A Academia de Professores atua e garante o feedback ao coordenador de curso,
que tem o professor como colaborador da sua equipe e cujo desempenho garante sucesso
ao trabalho dessa equipe.

3.11 A implantacao do curriculo por competéncias

As acBes da Academia de Professores e o conhecimento adquirido ao longo do
tempo levaram a percepc¢do de que esse setor poderia contribuir na inovagdo académica
de um modo mais amplo. As demandas das novas DCNs (BRASIL, 2019) de engenharia
catalisaram essa percepcdo € hoje esta na pauta da Academia de Professores conduzir o
processo de implantacdo do curriculo por competéncias nesses cursos.

Para realizar essa tarefa, o primeiro passo foi a definicdo de competéncia, a
identificacdo das competéncias que devem ser desenvolvidas nos cursos e os elementos
de competéncias que podem ser desenvolvidos nas disciplinas. Na sequéncia, passou-se
a analisar como poderia ser realizada a avaliagdo por competéncias e que instrumentos
poderiam ser utilizados para operacionalizar essa avaliacdo. Todas essas etapas foram
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organizadas e treinamentos foram conduzidos visando a preparacdo do corpo docente
para essa implantacéo.

A andlise do curriculo dos cursos de engenharia da instituicdo mostra que ja
existem diversos elementos que o aproximam de um curriculo por competéncias, o que
torna vidvel o uso de grande parte daquilo que foi criado e implantado ao longo dos anos
para a configuracdo de um curriculo atualizado as demandas das DCNSs.

Deve-se destacar que a partir de 2015 os cursos passaram por uma reforma
curricular com a implantacdo de projetos em todas as séries dos cursos e que ja
contemplam o desenvolvimento de competéncias pelos estudantes. Esses projetos abrem
a possibilidade de os estudantes construirem suas trilhas de aprendizado e o
desenvolvimento de competéncias que véo além das competéncias técnicas de um curso
de engenharia. Ou seja, a mudanca curricular introduzida desde 2015 ndo é uma simples
adaptacdo de um curriculo tradicional para um enfoque por competéncias, mas sim a
formalizacdo do curriculo por competéncias que ja existe na instituicdo, em exercicio, e
que atende as mudancas introduzidas nas novas DCNS.

4 CONSIDERACOES FINAIS

A formacdo continuada do corpo docente representa parte importante na
manutenc&o do curriculo de um curso, porque o curriculo traz em si um conjunto de ideias
que necessitam ser compartilhadas com e entre o corpo docente para que sejam
implementadas de modo convergente com ac¢des que promovam a efetiva mudanca e o
aprendizado dos estudantes. Essa convergéncia ndo é conseguida apenas com a
transmissdo das ideias, por exemplo em reunides, hd a necessidade de se colocar em
pratica, de se colocar a mdo na massa para que se promova a apropriacdo das ideias que
serdo transformadas em realidade no projeto pedagdgico do curso. Lembrando das
estratégias ativas para aprendizagem, a mudanca do corpo docente depende de acdo
semelhante, para que, de modo significativo, o resultado seja alcangado. Somente isso ja
reveste de importancia o trabalho de um ndcleo de capacitagdo docente como a Academia
de Professores.

Para além do curriculo, o alinhamento de questfes de regulagdo, comunicagao e
marketing sdo outras dimensdes que sdo abordadas nos trabalhos da Academia de
Professores que permitem tornar o professor mais engajado e pertencente ao grupo,
convertendo-o em um colaborador mais consciente e ativo no processo institucional.

A Academia de Professores do Instituto Maua de Tecnologia vem cumprindo
seu papel ao longo desses mais de oito anos de existéncia e sdo significativos os resultados
que se alcangou, colaborando na manutencdo de um corpo docente que efetivamente se
envolve na estruturacdo e adequacdo dos seus cursos as exigéncias profissionais do
mercado de trabalho.

Existe um resultado tangivel indiretamente relacionado aos trabalhos de
formacdo continuada realizado na instituicdo que € a busca por alguns professores por
realizarem pos-graduagdo na area de educagdo. Hoje ja ha professores que se titularam
em doutorado nessa area, com o estudo de temas como engajamento dos estudantes,
ensino por competéncias e formagdo docente. Em todos os casos sdo colegas egressos de
cursos de engenharia, que ja atuam na docéncia e que se voltaram a estudar temas
relacionados ao ensino de engenharia.
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Outro resultado que surgiu com a capacitacdo docente foi o fortalecimento da
pesquisa em educacdo em engenharia dentro da instituicdo. Ha poucos anos eram no
maximo dois professores da instituicdo os envolvidos com a pesquisa em educacéo; hoje,
mais de uma dezena de professores da instituicdo estdo voltados para essa area de
pesquisa, com trabalhos publicados em revistas de referéncia e em congressos nacionais
e internacionais.

Atendendo as DCNs das engenharias, a Academia de Professores tem avancado
no seu papel de, além de promover a formagdo continuada dos professores, buscar
caminhos para uma avaliago docente que considere a inovacdo e a melhoria no processo
de ensino-aprendizagem alcancada pelos professores, com resultados efetivos traduzidos
na melhoria do processo de ensino-aprendizagem.

Como consequéncia desse envolvimento com a educagéo o Instituto Maua de
Tecnologia tem recebido reconhecimento da comunidade externa. Institui¢es de Ensino
Superior e Ensino Médio tém procurado a Academia de Professores para promover a
capacitacdo do seu corpo docente em temas como estratégias ativas para aprendizagem,
ensino experimental presencial e remoto, alinhamento construtivo, inovagdo pedagogica,
relacionamento escola-empresa entre outros, nos quais a instituicdo ganhou destaque com
a capacitacéo oferecida ao grupo de seus professores.

Finalizando, cabe destacar que a Academia de Professores é uma equipe. Essa
equipe comegou tateando, buscando caminhos, estruturando a capacitagcdo docente,
assumindo responsabilidade na busca da inovacdo académica e ampliando o uso das
tecnologias, principalmente neste momento de afastamento social provocado pela
pandemia de 2020/2021. A equipe aprende e cresce junto com o corpo docente,
preparando o caminho para a melhoria institucional e de todos que fazem parte do seu
corpo docente.
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CAPITULO 7

INOVA(;AO PEDAGOGICA NO ENSINO DE ENGENHARIA:
EXPERIENCIAS FORMATIVAS NA SERCET/CCET/UFSCAR

Conrado Ramos Moreira Afonso?, Cali Laguna Achon?, Marcelo de Castro Takeda?,
Armando Antonialli?, Helder Vinicius Avanco Galeti?, Ricardo Menotti?, Rafael Vidal
Aroca?, Fredy Jodo Valente?, Marcio Luis Lanfredi Viola? Rafael Fernando Barostichi?,
Roberto Ribeiro Paterlini?, Maria Angélica do Carmo Zanotto®, Thiago de Assis
Augusto?, Aline Cazarini Felicio®, Maria Antonia Ramos de Azevedo®, Luiz Fernando
de Oriani e Paulillo?

aUniversidade Federal de Sao Carlos (UFSCar) — Centro de Ciéncias Exatas e de
Tecnologia (CCET)

b Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar) — Secretaria Geral de Educacéo a
Distancia (SEaD)

¢ Instituto Federal de Séo Paulo (IFSP) — Campus Araraquara

d Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (Unesp) — Campus Rio
Claro

1 INTRODUCAO

O processo formativo no Ensino Superior carrega consigo a intrinseca
necessidade de repensar concepg¢des da pratica pedagdgica como um instrumento de
aperfeicoamento da préatica docente. A virtualizacdo dos formatos educacionais (que ja
estava em curso ha muitos anos e, cedo ou tarde, seria consolidada) emergiu com sentido
de urgéncia na contemporaneidade da pandemia de Covid-19. Nessa condicdo, fez-se
necessario que a Educacéo e, principalmente, que os professores acelerassem 0 processo
de imersdo no universo das ferramentas digitais de ensino.

Frente aos desafios caracteristicos do ensino de Ciéncias Exatas e de
Engenharias — particularmente devido & abrangéncia do arcabouco tedrico e instrumental
destas areas —, 0 cenario da pandemia evidenciou a necessidade de comunicar e traduzir
aos docentes métodos e ferramentas que permitissem realizar suas praticas pedagogicas,
focadas em uma execucdo imediata neste periodo emergencial. Considera-se, além disso,
que a formagdo docente necessaria é reflexiva, ou seja, aquela que parte de experiéncias
concretas dos docentes, questionando a propria pratica por meio de ambientes
colaborativos. Dessa maneira, a formagdo com os docentes (e ndo apenas para 0s
docentes) se faz necessaria em uma proposta em que sejam permitidas, de forma
estruturada, as trocas de experiéncias entre professores.

Nesse contexto desafiador do ponto de vista formativo e temporalmente urgente,
surgiu um programa de formacdo voltado a docentes dos cursos de Exatas e Engenharias
especifico para o ensino remoto, proposto por um grupo de coordenadores de cursos de
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graduacdo em Engenharias do Centro de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas (CCET)® da
Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar), com participacdo do corpo docente dos
departamentos de Engenharias e Ciéncias Basicas. O objetivo desta proposta foi informar
e formar os docentes sobre possibilidades e ferramentas para um ensino remoto (nédo
presencial), sobre plataformas de ensino e suas potencialidades, bem como sobre
planejamento de atividades, elaboracdo de conteldos, métodos de avaliacdo e
aprendizagem ativa; a proposta também configurou uma dtima oportunidade de repensar
0 nosso ensino de Engenharia e Exatas como um todo.

Na UFSCar, este formato de ensino foi denominado Ensino Nao Presencial
Emergencial (doravante ENPE). Com suporte e promogdo da Diretoria do CCET, a
proposta foi desenvolvida no formato de dois eventos on-line (a “1: Semana do Ensino
Remoto para as Ciéncias Exatas e Tecnologicas — SERCET 2020 ¢ a “2: Semana do
Ensino Remoto para as Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas — SERCET 2021”), operados no
ambito do Projeto Movimenta CCET/Movimenta Materiais, de carater institucional com
vistas & moderniza¢do do ensino de Engenharia, financiado pela Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e pela Fundagéo Fulbright (com
0 apoio da Embaixada dos Estados Unidos no Brasil) no periodo de 2019 a 2026.

Um dos grupos de trabalho deste Projeto institucional, o Grupo de Trabalho 6
(G6 — Desempenho Discente e Transbordamento) é composto de coordenadores de cursos
de Engenharias do CCET/UFSCar. Além disso, a proposta também se colocava como um
chamado & formacdo docente dentro das necessidades ja demandadas pelas novas
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para a reformulacdo de projetos pedagdgicos
de cursos de Engenharia, aprovadas em 2019.

O formato diferenciado deste programa de formacgéo e as experiéncias exitosas
compartilhadas nos relatos apresentados mais adiante (Secdo 3), baseados em formatos
remotos, ndo devem ser consideradas como algo extraordinario, e sim utilizadas como
exemplos de estratégias exitosas no desenvolvimento de processos de ensino e
aprendizagem justamente porque ampliam a concep¢do de que a “conversdo” do ensino
presencial para o digital se resumiria a aplicar a mesma aula em formato digital. As
experiéncias mostram caminhos para uma mudanca cultural e estrutural nos modos de
ensinar e de aprender.

2 FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 O professor de Engenharia: dimensoes formativa, pedagogica e
politica

Ser professor é um enorme desafio, pois se exige destes profissionais amplo
dominio de sua area de conhecimento e, a0 mesmo tempo, dominio de conhecimentos
pedagbgicos sobre como ensinar 0s conceitos relativos aquela area.

No Ensino Superior, a precéria (ou ausente) formacao pedagdgica acaba levando
os professores a replicarem em sala de aula as experiéncias que vivenciaram como
discentes — experiéncias que, em muitos casos, ndo apresentam uma concep¢ao de ensino
que traga o estudante como protagonista e o professor como mediador do conhecimento.

20 Mais informagdes sobre o Projeto podem ser conferidas no seguinte enderego: ccet.ufscar.br/pt-
br/atividades-ccet.
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Essa problematica ndo é diferente no ambito do ensino nas Engenharias, que traz
a dimensdo formativa tecnolédgica fundante a Ciéncia e a Sociedade. Assim, 0 ensino de
Engenharia via abordagem Ciéncia, Tecnologia e Sociedade visa uma formacéo de base
interdisciplinar/transdisciplinar, vinculada ao uso da ciéncia e da tecnologia em sintonia
com as relagBes, as consequéncias e as respostas sociais (BAZZO; LINSINGEN;
PEREIRA, 1998). Junto a essa ideia, Garcia et al. (1980) defendem um ensino de
Engenharia que traga as dimensdes sociais vinculadas ao desenvolvimento tecnolégico e,
para isso, é necessario que este ensino, balizado pela tecnologia, esteja imbricado nos
processos educacionais do sujeito (historicamente situado e pertencente a sociedade).
Assim, a concepcéo do tripé Ensino, Pesquisa e Extensdo na docéncia do professor de
Engenharia deve potencializar uma formagdo critica, transformadora e revolucionaria.

Para tanto, urge a organizacdo do trabalho pedagdgico dos professores de
Engenharia e Exatas que precisam ensinar a partir de um planejamento da sua disciplina
articulado a proposta formativa do curso via Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e Projeto
Politico-Pedagdgico Institucional (PPI). Necessitam, assim, de um planejamento de aulas
com clareza de objetivos educacionais e que irdo compor um rol de metodologias que
promoverdo o protagonismo estudantil, oferecendo encaminhamentos avaliativos com
critérios e instrumentos variados, estimulantes e instigantes. Desta forma, o trabalho
docente acompanharé o protagonismo estudantil ndo s6 nas atividades metodoldgicas e
avaliativas, mas também na corresponsabilizagdo pelos processos de ensino e
aprendizagem de professores e estudantes. Nesta dire¢do, as experiéncias formativas aqui
apontadas balizaram-se no protagonismo estudantil, na aplicabilidade de metodologias
ativas e na avalia¢do formativa.

2.2 A formacao de professores na UFSCar no contexto das novas DCNs
para as Engenharias

Com a atualizacdo e regulamentacdo das DCNs para os cursos de Engenharia
(BRASIL, 2019) evidencia-se a questdo da formacdo de professores. J& de longa data a
UFSCar tem investido na formac&o e qualificacdo de seu corpo docente por meio de a¢Bes
e programas delineados e conduzidos por profissionais vinculados a Pro-Reitoria de
Graduacdo (ProGrad), a Secretaria Geral de Educacao a Distancia (SEaD) e ao Nucleo de
Formacéo de Professores (NFP). Com a chegada da pandemia em marco de 2020, o
desafio da docéncia se intensificou ainda mais, e 0s professores precisaram se reorganizar
— €, por que ndo, se reinventar — no contexto do ENPE. O assessoramento pedagégico
oferecido pela ProGrad, pela SEaD e pelo NFP acabou assumindo, também, o carater da
emergencialidade, ajudando como fosse possivel nas demandas dos professores e alunos,
para que se adaptassem ao cenario em que todos foram compulsoriamente colocados.

Oficinas, palestras, minicursos autodirigidos (Massive Open On-line Courses.—
MOOCs), sites, repositorios, salas virtuais para assessoria pedagdgica, tutoriais, reuniées
de orientacéo e toda ordem de dindmicas foi colocada a disposicéo de docentes e discentes
da UFSCar. As tematicas tratadas foram diversificadas — desde as mais técnicas até as
mais filoséficas e politicas —, no esforco de remediar a situagdo, contrariando muitas vezes
os saberes consolidados relativos a “formagdo docente de qualidade”. Paralelamente, o
Grupo MetAA — Metodologia Ativa e Avaliagdo da UFSCar? realizou uma oficina de

21O portal do Grupo MetAA esta disponivel no seguinte enderego: metaa.ufscar.br.
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metodologias ativas para docentes de Engenharias e Exatas no inicio de mar¢o de 2020,
justamente antes da chegada da pandemia de Covid-19 ao Brasil. Esta oficina foi,
também, um disparador deste processo e das experiéncias relatadas neste trabalho.

Sensivel a problematica do ENPE apontada anteriormente e em sintonia com as
novas DCNs para as Engenharias e com o projeto CAPES-Fulbright, os coordenadores
de curso e a Diretoria do CCET/UFSCar realizaram, em 2020 e 2021, formacGes
especificas voltadas para as Ciéncias Exatas e Engenharias no ambito das SERCETS,
cujas experiéncias serdo aqui partilhadas. A tematica dessas formacfes emergiu dos
olhares atentos de coordenadores dos cursos de engenharias (Civil, Quimica, Mecanica,
Elétrica, de Produgdo, de Computagdo e de Materiais) e do Curso de Estatistica mediante
as demandas de professores e alunos frente ao desafio de ensinar em situacdes tdo
adversas e dificeis. Foram relatadas experiéncias relacionadas as novas formas de
avaliagBes (tais como questbes Cloze, rubricas, laboratério remoto, Aprendizagem
Baseada em Problemas — ABP) e a percepgao discente em relacédo ao ENPE.

Nesse processo de aprendizagem envolvendo gestores, professores e alunos, sao
perceptiveis os ganhos que foram alcancados, destacando-se, dentre eles, o papel que os
coordenadores do Grupo de Trabalho G6 desempenharam na ressignificacdo de suas
acOes como gestores, sob um olhar administrativo-pedagdgico. Assim, estes profissionais
desempenharam, em seus cursos, a partilha de saberes e fazeres entre os docentes e as
inimeras aprendizagens dos estudantes.

S&o apresentados, a seguir, relatos de experiéncias que, além de oferecerem uma
resposta aos desafios colocados, mobilizam praticas inovadoras no ensino de Engenharia,
tal como preconizado pelas novas DCNs, ao que, espera-se, se consolidem como saberes
a serem partilhados em processos de formagdo docente da UFSCar e de outras
instituicdes.

3 RELATOS DA EXPERIENCIA

As gravacOes das transmissfes operacionalizadas nos eventos das 12 e 22
SERCETSs podem ser visualizadas no link indicado a continuagdo — até 0 momento, 0s
videos totalizam mais de oito mil visualizagGes desde a 12 SERCET, realizada em agosto
de 202022,

A ressignificacdo do trabalho pedagégico de professores de Engenharia numa
perspectiva de potencializar a constru¢cdo de conhecimentos e a interconexdo em
diferentes areas a partir de perspectiva interdisciplinar, contida nas novas DCNs,
necessita de uma ampla acdo profissional, que prime pela organizacdo do trabalho por
meio de um planejamento preciso, com metodologias apropriadas e avaliaces
condizentes e coerentes com este foco formativo. Nesta dire¢do, as experiéncias aqui
apresentadas partiram dessa premissa, cujo foco no planejamento, na metodologia e na
avaliacdo trouxe a busca pelo protagonismo estudantil, a acdo do professor como
mediador dos conhecimentos e um ensino de Engenharia inovador e transformador da
sociedade.

As reflexdes fomentadas pela 12 SERCET em 2020 evidenciaram a necessidade
de que fossem promovidas atividades de formacao de carater mais procedural em uma

22 hitps://www.youtube.com/channel/UCooPQqBonjCsMNe6teSqWeg/featured.
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edicdo vindoura. Nesse sentido, para a 28 SERCET, ocorrida em 2021, a organizacao do
evento decidiu agregar a programacdo uma proposta de oficina relacionada a uma
estratégia de ensino-aprendizagem baseada na atividade dos estudantes: a ABP.

Embora sejam de natureza diversa, as experiéncias descritas a seguir foram
conduzidas a partir de referenciais metodoldgicos voltados as metodologias ativas. De
forma resumida, as metodologias ativas podem ser definidas como aquelas que
consideram a atividade dos alunos como ponto de partida para o desenvolvimento do
processo de ensino aprendizagem. Dentre as que foram utilizadas nas experiéncias,
destacamos o Team Based Learning — TBL (OLIVEIRA; ARAUJO; VEIT, 2016) e o
Problem Based Learning — PBL, sigla do inglés para a ABP (BORGES et al., 2014), de
modo que a avaliagdo como processo formativo foi condicdo sine qua non para o
desenvolvimento destas abordagens.

Um aspecto muito importante a ser destacado no contexto do ENPE é o do uso
intensificado de ambientes virtuais de aprendizagem (AVAs) — algo que tornou crucial a
adaptacdo destas metodologias ativas ao contexto virtual e que demandou muita
criatividade dos professores, uma vez que elas foram criadas, inicialmente, para aplicacdo
em contextos presenciais de ensino e aprendizagem. Outro aspecto da intensa e urgente
virtualizacdo das atividades esteve relacionado as (também necessarias) adaptacOes e ao
desenvolvimento de ferramentas e processos de avaliacdo formativos que fossem
adequados para o contexto virtual remoto emergencial.

Por fim, também houve um grande desafio no tocante a motivacdo e ao
engajamento dos estudantes, uma vez que o contexto da pandemia trouxe dificuldades de
toda sorte para as familias (por exemplo, dificuldades financeiras, de acesso a internet, de
salde mental etc.). Assim, os relatos apresentados sdo de experiéncias conduzidas em
contexto de completa adversidade, distantes daquilo que os professores e alunos estavam
habitualmente acostumados a vivenciar no ensino presencial.

O éxito (e, por que ndo, a inovacdo) na conducdo destes processos € 0 que nos
levou a compartilha-las no presente trabalho.

3.1 Experiéncia I: O uso de ferramentas do Moodle com enfoque para
configuracdao e elaboracao de bancos de questées - a importancia
para a preparacao do trabalho pedagogico

A formagdo intitulada “Ferramentas do Moodle para atividades remotas com
corre¢do automatica e feedback: enfoque para configuracdo e elaboragdo de bancos de
questdes”? teve como objetivo o uso de ferramentas do Moodle para atividades on-line,
com possibilidade de correcdo automatica e feedback, visando diferentes tipos de
avaliacdo (ou seja, avaliagdo diagnostica, formativa e somativa) e oportunizando o
cdmputo de frequéncia — ambos processos consolidados de forma automatizada.

A UFSCar recomendou, no contexto do ENPE, o uso dos AVAs Moodle e/ou
Google Classroom para a realizacdo das atividades de ensino remoto. Em seu aspecto
pedagogico, o Moodle foi criado para propiciar a aprendizagem colaborativa a partir de

23 A formagédo, oferecida por Cali Launa Achon e Marcelo Takeda, ocorreu no ambito da 12
SERCET e foi transmitida pelo YouTube. O trecho do video da gravacéo (que conta, até o
presente momento, com mais de duas mil visualizag@es) esta disponivel no seguinte enderego:
https://youtu.be/Ly0J3Pi8RqU?t=3476.
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uma perspectiva construtivista (SILVA et al., 2016). Além de recursos para a construgao
de materiais didaticos on-line e formas de organizacéo de contetido, o Moodle também
disponibiliza recursos para a criacdo de diversas atividades, dentre estas 0 Questionario
(TEIXEIRA JUNIOR, 2012). O Moodle apresenta, ainda, mais recursos do que o Google
Classroom para o desenvolvimento de atividades de avaliacdo, incluindo a possibilidade
de criacdo de bancos de questdes que ficam disponiveis para utilizacdes futuras.

No ambiente Moodle, uma atividade avaliativa inovadora é o Questionario, dada
a variedade de tipos de questOes disponiveis: de associacdo, de verdadeiro/falso, de
multipla escolha, de resposta curta, numérica, multinumérica, calculada, dissertativa,
entre dezenas de outras possibilidades que podem ser obtidas junto a Comunidade
Moodle?*. Outras configuracdes da atividade Questionario sdo: insergdo de questdes
aleatorias; mistura de respostas de mdltipla escolha; randomizagdo das questoes;
permissdo de vérias tentativas (com ou sem penalizagdo na nota); correcdo automatica
das questdes com envio de feedback; exibicdo de gabarito etc. Para tanto, € importante
criar um Banco de Questdes, cujos itens podem ser separados em categorias (a critério do
usuario), alimentando a atividade Questionario e configurando-a para diversas situacdes,
permitindo, assim, avaliagdes diagndstica, formativa e somativa, além do computo de
frequéncia. Os resultados da atividade Questionario podem ser verificados no Livro de
Notas e também na prépria atividade, possibilitando a analise de resultados individuais,
por atividade, por questdo e por médias, incluindo a possibilidade de reavaliar
manualmente a tentativa ou a questdo de determinado estudante.

Os principais pontos abordados na formagdo “Ferramentas do Moodle...” estdo
ilustrados na Figura 1.

Figura 1 - Principais pontos abordados na formacdo “Ferramentas do Moodle para
atividade remotas com corre¢do automatica e feedback: enfoque para configuracéo e
elaboracdo de bancos de questdes”

1) Criacdo das questdes: permite
BANCO DE virios tipos de QUESTOES e a
QUESTOES | organizagio por CATEGORIAS
e Multipla Escolha

-— o Multinumérica
3) Editar o Questionario: |
) Q & e Respostas curtas
para incluir questdes do

. o Cloze —» Substitui todas as anteriores
Banco de Questdes ~

| QUESTIONARIO I 2) Criagdo da Atividade

o Escolher questdes

e Escolher por categorias (Questionario): varias configuracdes
® Questdes aleatorias L . e Data de abertura e fechamento
e Peso/pontuagdo por questio Resultados da :ﬂll\'l(l."lde e Tempo para realizagao
- ou questionario ® Ntmero de tentativas
~L e Avaliagio
e Frequéncia
LIVRO DE NOTAS & Fandback

Fonte: elaboracéo propria

Uma das dificuldades para implementar atividades automaticas na &rea de
Engenharia (sejam elas avaliativas ou formativas) é a de que, em muitos casos, 0s

240 portal oficial do sistema Moodle esta disponivel no seguinte endereco: moodle.org.
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exercicios sdo numéricos. Quando ndo ha preocupacéo em avaliar fases intermediarias do
desenvolvimento da solucéo, mas apenas e tdo somente o resultado final, questdes do tipo
numérico atendem a necessidade. Contudo, quando se deseja que o aluno tenha a
possibilidade de apresentar as etapas intermediarias de calculo, outros tipos de questdes
S30 necessarios.

Nesses casos, o tipo de questdo multinumérica pode ser uma solugdo. Um outro
tipo de questdo é a Cloze (ou resposta embutida). Esse tipo de questdo permite a
combinacéo de trés tipos diferentes de questdes e ainda possibilita o desenvolvimento das
respostas no formato de planilha de célculo, bastando, para tanto, uma codificagdo e uma
formatagdo adequada.

O tipo de questdo Cloze é bastante flexivel e habilita a criacdo de diferentes tipos
de perguntas, seja com um Unico tipo de questdo ou mais de um tipo simultaneamente.
Seu potencial é tdo grande que ela permite, inclusive, a formulacéo de aplicacbes no
formato de tabela, resolvendo um problema de avaliagdo em diferentes areas da
Engenharia. Os tipos de questdes que podem ser utilizados na Cloze sdo: Multichoice
(multipla escolha); Shortanswer (resposta curta); e Numerical (nGmeros com uma
margem de erro escolhida). Mais informagdes sobre a questio do tipo Cloze podem ser
conferidas em tutoriais da Comunidade Moodle ou em Takeda et al. (2017).

Parte do problema da constru¢cdo de um banco de questbes de determinado
assunto é a dificuldade de codificacdo e insercdo no ambiente Moodle. Na prética
apresentada por ocasido da 1: SERCET e baseada em Takeda et al. (2017), propfe-se uma
interacdo com planilhas de calculo para elaborar questdes numéricas tipo Cloze. Nestes
casos, investe-se tempo na automatizacdo das opera¢fes de célculo na planilha e,
consequentemente, facilita-se a criagdo do Banco de Questdes no Moodle. Em planilhas,
cada questdo é trabalhada individualmente, vinculando-se todos os calculos aos dados de
entrada. Dessa forma, qualquer alteracdo nestes dados gera o gabarito automaticamente,
permitindo a producdo de vérias questdes do mesmo tipo rapidamente.

A grande facilitadora desse processo é a constru¢do automatica das perguntas,
com enunciados, dados de entrada e figuras, com a codificacdo necessaria aos tipos de
questbes usadas. Esta programacdo é realizada com fungdes simples encontradas nas
planilhas, como “concatenar()”, por exemplo, que permite unir um determinado nimero
de informacd@es disponiveis em um texto. Assim, uma vez elaborada a questéo, verificada
a codificagdo automatica produzida no ambiente Moodle e corrigidos eventuais erros,
parte-se para a producdo do Banco de Questdes com a alteracdo de dados de entrada. Por
padrdo, adotou-se o processo de cdpia de cada questdo em editor de texto para criagdo de
um backup e de copia diretamente para o Moodle. Entende-se, portanto, que seja
necessario ao usuario conhecimento no uso de planilhas de célculos. O procedimento —
que inicialmente pode parecer complicado — simplifica bastante a experiéncia e pratica
do usuario conforme o tempo de uso.

Com a ferramenta Cloze € possivel produzir questionarios de avaliagdo com
o0 sorteio de perguntas aleatdrias previamente armazenadas em bancos de questdes.
Dessa forma, as atividades sdo diferenciadas/personalizadas para cada aluno. Essa
personalizacéo é tdo maior quanto maior for o banco de questdes. A ferramenta possibilita
a aplicacdo de atividades formativas de modo continuado, com correcdo e feedback
automaticos ao invés da aplicacdo das tradicionais listas de exercicios (que, diga-se de
passagem, consomem grande tempo do docente para correcdo e por vezes ndo fornecem
o0 devido feedback ao aluno em tempo habil). Cabe observar que muitos docentes ndo
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utilizam a aplicacdo de listas de exercicios de forma continua ao longo do curso
justamente porque demandam muito tempo. E possivel configurar a ferramenta para que
os alunos realizem as atividades quantas vezes queiram ou para limitar 0 nimero de
tentativas, sendo que em cada tentativa pode-se ter novas questfes. Esta caracteristica
permite ao aluno recuperar a atividade e melhorar o aprendizado com a revisao de
possiveis erros cometidos em outras tentativas. Neste caso, com a corre¢do automatica o
aluno recebe seu resultado imediatamente — exceto no caso de existirem questdes
dissertativas que precisam de correcdo manual ou de configuragdo do questionario para
um feedback posterior.

Sendo assim, o tipo de questdo Cloze, associada a atividade Questionario no
Moodle, permite o desenvolvimento de questdes com abordagens mdltiplas que
armazenadas, em um Banco de Questdes, podem ser utilizadas tanto na Educacéo a
Distancia (EaD) quanto no ensino presencial ou hibrido, visando varios tipos de
avaliacdo, incluindo a autoavaliacdo dos discentes, com correcdo e feedbacks répidos e
automatizados. E possivel criar avaliagbes com sorteio de questdes aleatorias de um
Banco de Questdes para cada aluno. Entende-se que, na medida em que se trabalha com
um banco de questdes relativamente grande, a possibilidade de sorteio de questdes iguais
entre alunos é relativamente pequena, sendo menor quanto maior o banco de dados. O
uso conjunto de Questionario, Banco de Questdes, Relatorio de Notas e Frequéncia (Livro
de Notas) no Moodle pode ser visto como uma oportunidade de protagonismo dos alunos
e uma possibilidade de avaliagdo durante o processo, facilitando também o trabalho de
correcdo e feedback por parte dos docentes, que passam a ser mediadores do processo
ensino-aprendizagem. O uso da questdo tipo Cloze, por permitir diferentes possibilidades
de configuracdo e respostas ao longo do enunciado, também possibilita avaliar o
desenvolvimento do raciocinio dos discentes, e ndo apenas o resultado final.

A Experiéncia | nos aponta a importancia do planejamento cuidadoso do
professor na preparagdo das estratégias metodoldgicas e na construgdo dos instrumentos
avaliativos. Ao mesmo tempo, foca na construcdo de feedback imediato para o
desenvolvimento do pensamento cientifico de estudantes em situacfes concretas do
campo da Engenharia, impactando na ressignificacdo do trabalho pedagé6gico do
professor na analise dos feedbacks.

3.2 Experiéncia Il: Rubricas como apoio a avaliacao formativa em
AVAs (Moodle e Google Classroom)

Apos a exposicdo sobre como criar e multiplicar as possibilidades de questdes
do tipo Cloze, para viabilizar ao docente a criacdo de bancos de questdes que envolvem
calculos de Engenharia, otimizar a anélise dos resultados e prover feedbacks aos
estudantes, trazemos uma experiéncia relacionada as rubricas que amplia o nivel de
percepcdo do desempenho do discente, avalia a qualidade da atividade proposta e
melhora, também, o feedback dado aos alunos, numa abordagem da avaliacdo formativa
em AVA.

A formagéo proposta “Rubricas como apoio a avaliagdo formativa”?® teve como

% Esta formacgdo foi guiada por Maria Angélica do Carmo Zanotto e transmitida ao vivo pelo
YouTube no ambito da 28 SERCET. O trecho do video da gravacgao esta disponivel no seguinte
endereco: https://www.youtube.com/watch?v=YtzPECgxeNI&t=403s.
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objetivo trazer elementos para que os professores: 1) compreendessem a abordagem da
avaliacdo formativa, suas caracteristicas e boas praticas; 2) conhecessem 0 que sd0
rubricas e seus tipos, entendendo para que servem; e 3) conhecessem as possibilidades
de aplicacdo de rubricas em AVAs (Moodle e Google Classroom), além de outras
ferramentas on-line para a elaboracéo e aplicacdo de rubricas para avaliacdo formativa.

As rubricas sdo instrumentos ou ferramentas usadas para apreciar o desempenho
do aluno em um contexto avaliativo. Elas também relinem as expectativas do professor
para a realizacdo de uma atividade, listando os critérios de avaliagdo e descrevendo os
niveis de qualidade em relagdo a cada um desses critérios, que permitem determinar a
qualidade da atividade realizada e promover feedback sobre o processo de ensino-
aprendizagem para os alunos, instrutores, cursos ou programas (AMOS, 2021; FELICIO,
2019, p. 48). Geralmente associadas & avaliacdo de atividades de alto desempenho, as
rubricas tém sido utilizadas com sucesso nos processos de avaliagdo relacionados as
metodologias ativas, como a sala de aula invertida, os projetos de extensdo, as atividades
interdisciplinares e as aulas baseadas na resolucéo de problemas (ARTER, 2012).

No contexto dos processos de ensino e aprendizagem, é recomendavel que a
rubrica seja conhecida pelos estudantes de antemédo (BIAGIOTT]I, 2005). Assim, a rubrica
guia os alunos durante o desenvolvimento da atividade (SADLER, 1989). Com a rubrica,
os alunos podem compreender melhor a tarefa, os objetivos e os critérios (SHIPMAN,
2012), refletir sobre o que caracteriza um resultado satisfatorio ou insatisfatdrio
(CUSTER, 1996) e realizar a autoavaliacdo, pois eles podem identificar os requisitos
necessarios para realizar com éxito uma atividade, e assim aplicar as ferramentas e
comportamentos necessarios para atingir os objetivos (BIAGIOTTI, 2005). Essa
autoavaliacdo tem efeito a médio e longo prazo, pois o feedback dado pela rubrica
especifica as competéncias que o estudante deve dar atencdo nas proximas oportunidades
(MOSKAL, 2000). Logo, além de fazer parte da avaliagdo do aprendizado (pelos
professores), a rubrica também pode fazer parte da avaliacdo para o aprendizado (pelos
alunos) (ARTER, 2012). E possivel considerar, entdo, que os estudantes si0 0S USU&rios
mais importantes das rubricas (ANDRADE; DU, 2005). A Figura 2 apresenta alguns usos
da rubrica para professores, alunos, instituicGes e areas de conhecimento.

Figura 2 - Utilidades da rubrica
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Fonte: elaboragéo propria
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Alguns AVAs (como o Moodle e o Google Classroom, por exemplo) ja
incorporaram as rubricas em seu modo de avaliacdo das atividades (BIAGIOTTI, 2005),
o0 que facilita o uso da ferramenta. No entanto, a despeito de sua ampla difusdo no meio
educacional internacional e da extensa producdo cientifica em torno da temaética, ja de
longa data (POPHAM, 1997), essa ferramenta ainda é desconhecida, em nosso meio, por
muitos docentes (particularmente os do Ensino Superior), o que revela uma lacuna nos
processos avaliativos.

Cauley e McMillan (2010) identificam a avaliacdo formativa como uma das
maneiras mais poderosas de aprimorar a motivacao e o desempenho dos alunos. A Figura
3 a seguir resume 0s conceitos trabalhados com os professores sobre a avaliacdo
formativa. Durante a formacdo, foram apresentados um modelo basico de rubrica
(exemplo na Figura 4) e as definicdes dos principais tipos de rubrica (holisticas, analiticas,
genéricas e especificas), discutindo suas principais utilidades (apresentadas na Figura 2).

Figura 3 - Mapa mental da avaliacdo formativa
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Fonte: elaboracdo propria com base em Sant'anna (2014) e Zanotto e Silva (2019)
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Figura 4 - Exemplo de rubrica

L Excelente I Satisfatorio | Insatisfatorio |
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Fonte: elaboracéo propria

No Moodle, a rubrica esté disponivel para Foruns (avaliagdo global de férum) e
Tarefas (avaliacdo avangada). Sdo relativamente faceis de configurar desde que se tenha
clareza dos objetivos ou resultados de aprendizagem esperados e dos critérios de
avaliacdo ou evidéncias da aprendizagem.

Os resultados da formac&o aplicada foram exitosos, uma vez que a aplicacdo de
rubricas na avaliacdo formativa do processo de ensino e aprendizagem néo era usual entre
os professores de Exatas (mais afeitos aos processos de avaliagcdo somativa, realizados ao
final da disciplina ou curso). A possibilidade de utiliza¢do das rubricas nos AVAs também
foi considerada relevante pelos professores devido as facilidades de aplicagdo e de
disponibilizacdo de feedback aos alunos.

A inovagdo apontada na Experiéncia Il traduz o papel do professor como
educador responsavel pela mediacdo pedagdgica, estimulando a aprendizagem do aluno
com foco no processo formativo, orientando trabalhos, discussdes, promovendo
problematizacfes e fazendo avancar a construcdo do conhecimento. Outro aspecto
relevante € o impacto desta vivéncia nos processos de aprendizagem dos estudantes,
valorizando o protagonismo estudantil na autoavaliagdo de seus préprios processos de
aprendizagem.

3.3 Experiéncia lll: A conducao de processos avaliativos institucionais
pela Comissao Propria de Avaliacao (CPA) da UFSCar no ensino
remoto e o papel da formacao docente

O contexto do ENPE trouxe a necessidade premente de que fossem aplicados
instrumentos avaliativos para captar a percep¢édo de docentes e discentes sobre o processo
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singular que vivenciaram, bem como para obter informac6es sobre a forma com que 0s
docentes estavam planejando as atividades curriculares, o uso de AVAs, as atividades
sincronas e assincronas, as novas estratégias de aprendizagem e de avaliacdo, dentre
outros aspectos. A Comissdo Propria de Avaliacdo (CPA) surge como uma unidade
apropriada para coordenar o processo avaliativo do ENPE e considerando as suas
atribuicdes institucionais, conforme prevé a Lei 10.861/2004 (BRASIL, 2004), que
instituiu o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes). Referida Lei
prevé, em seu artigo 11, que cada institui¢do constitua uma CPA com a atribui¢do de
coordenar 0s processos avaliativos internos.

Dentre as suas principais atribui¢es, a CPA avalia os cursos de graduacdo na
visdo discente e docente, as condi¢des de funcionamento da universidade, a percepgéo
dos servidores técnico-administrativos em relacdo a universidade e suas atividades. A
autoavaliacdo institucional visa qualificar e promover o autoconhecimento da
universidade, a fim de diagnosticar os pontos fortes (que devem ser refor¢ados) e os
pontos fracos (que dificultam o alcance das metas estabelecidas). Em suma, a
autoavaliac@o institucional ajuda a orientar a tomada de decisfes, o planejamento e
replanejamento das a¢des e o estabelecimento de prioridades.

Com o advento da pandemia da Covid-19, a UFSCar iniciou as discussdes sobre
como as atividades curriculares seriam ofertadas de forma remota. Com isso, foram
implementados periodos letivos no contexto do ENPE. Os dois primeiros periodos ENPE
foram organizados em blocos (A e B), que tiveram duracdo de 8 semanas, e um terceiro
periodo (0 bloco C) teve duracdo de 16 semanas. As atividades curriculares foram
ofertadas nos blocos conforme a particularidade de cada uma.

No ensino remoto de Engenharia, devido as necessidades surgidas durante a
pandemia, foram implementadas muitas estratégias metodoldgicas: o uso predominante
de atividades assincronas usando o Google Classroom ou o Moodle como AVAs,
apoiadas por videoaulas curtas (com duragdo entre 15 e 25 minutos) e avaliagGes
formativas usando ferramentas de avaliagdo tais como questionarios, VoxVote, Kahoot,
entre outras, incluindo projetos integradores, laboratérios virtuais, simuladores e
laboratérios remotos, quando possivel. O uso de projetos integradores no ensino da
Engenharia foi acelerado durante a pandemia em funcdo de uma maior utilizagdo de
ferramentas de avaliacdo formativa e dos AVAs, com participacdo macic¢a de estudantes
nos seminarios de apresentacdo de projetos.

Considerando esta nova realidade que afetou a dindmica da Universidade,
naturalmente a autoavaliacdo institucional foi adaptada; avaliou-se a percepcdo dos
discentes e docentes em relagdo a varios aspectos do ENPE. Além disso, a CPA se propds
a avaliar a percepcdo dos discentes dos programas de pos-graduagdo em relagdo as
atividades de ensino e pesquisa, assim como dos servidores técnico-administrativos em
relagdo as atividades realizadas remotamente.

Em relagdo a avaliagdo do ENPE, na viséo dos discentes e docentes dos cursos
de graduacdo, a elaboracdo dos questionarios discente e docente envolveu distintos
setores da UFSCar: a SEaD, o Grupo de Trabalho Planejamento (GT Planejamento),
vinculado ao Conselho de Graduacdo (CoG), e o Grupo de Trabalho Interdisciplinar
Acessibilidade (GTI-Acessibilidade). Estes setores oferecem formagBes e apoio
académico-pedagdgico regular aos docentes e discentes, sendo, portanto, capazes de
elencar as teméticas de maior impacto na condugao do processo de ensino e aprendizagem
do cenario em questéo e, particularmente, os processos avaliativos.
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Dentre os aspectos avaliados no questionario discente, destacam-se a divulgacéo
de informacéo e a implementacdo do ENPE na UFSCar e o planejamento e a realizagdo
das atividades curriculares no ENPE (comuns a ambos os questionarios), as condi¢@es do
estudante para a realizacdo do ENPE (como acesso a equipamento eletrdnico e conexao
a internet, as condi¢Bes do ambiente de estudo) e os aspectos académicos (nimero de
atividades curriculares solicitadas pelo estudante, nimero de atividades curriculares
deferidas e indeferidas, percepcdo em relacdo as atividades sincronas e assincronas,
planejamento da atividade curricular pelo docente e uso de metodologias ativas).

Ja em relagdo ao questionario docente, destacam-se: o apoio dado pela
Universidade para a formagao docente voltada ao ENPE; o suporte/treinamento oferecido
para o uso de tecnologias digitais de informacéo e comunicacdo (TDICs); a participacdo
em eventos académicos voltados ao ensino néo presencial (por exemplo, as SERCETS);
as condigcdes de trabalho remoto; a avaliagdo do desenvolvimento de atividades
curriculares nos blocos letivos A, B e C; o planejamento das atividades curriculares (0s
instrumentos e recursos utilizados para avaliacdo, por exemplo); e o uso de metodologias
ativas. Os questionarios foram aplicados a uma amostra de discentes e docentes logo apds
o primeiro periodo letivo do ENPE, datado de 31/08/2020 a 16/01/2021%,

Em relacdo aos estudantes dos cursos de graduagdo da area de Ciéncias Exatas e
de Tecnologia, no foco das experiéncias relatadas no presente trabalho destaca-se o
seguinte: os estudantes apontaram que tanto as informagfes recebidas sobre como as
atividades seriam realizadas quanto os processos de ensino e aprendizado por eles
vivenciados foram bastante satisfatorios, enfatizando que as atividades sincronas e
assincronas potencializaram as suas aprendizagens, ampliando o espectro de
possibilidades e caminhos de apreensdo dos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos.

Ja os docentes avaliaram a experiéncia junto aos seus pares e gestores,
identificando ganho significativo pelas trocas e parcerias, que se fortaleceram. Foram
ressaltados os papéis dos coordenadores, que tiveram atitude administrativa e pedagégica
junto aos professores e alunos. Os professores, frente ao desafio do ensino remoto de
Engenharia, destacaram que a construgdo de estratégias de ensino e recursos didaticos
ampliaram o espectro de suas préaticas docentes, e que essas praticas deverao ser utilizadas
em aulas presenciais num futuro proximo. Os resultados foram disponibilizados a
comunidade institucional, possibilitando a obtencdo de informacdes para a reorganizaco
das formacdes e dos apoios adicionais oferecidos, por exemplo pela ProGrad e pela SEaD
no nivel da Administracdo Central e em termos de centros institucionais, como foi o caso
da 2: edicdo da SERCET.

A avaliacdo institucional deve proporcionar a valorizacdo do trabalho docente.
A busca pela construcéo de critérios e instrumentos avaliativos a partir das demandas dos
préprios sujeitos de forma horizontal e democréatica (tal como vivenciado nesta
Experiéncia) sdo aspectos fundamentais para uma avaliagdo de cunho formativo e
transformador, provocando o desenvolvimento profissional do professor no ensino de
Engenharia. Esta inovacdo impacta e ressignifica o proprio papel da CPA na formacao
massiva e continuada de professores, que necessita de investimento institucional para
garantir essa qualidade formativa.

% Todo o processo esta documentado e é publico, podendo ser acessado no seguinte endereco:
cpa.ufscar.br/relatorios.
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3.4 Experiéncia IV: Laboratorios remotos de hardware no
Departamento de Computacao (DC)

Além das experiéncias anteriores, com relatos sobre questdes do tipo Cloze,
rubricas avaliativas relacionadas ao ensino tedrico e os resultados da avaliacdo do ENPE
da UFSCar através da sua CPA, apresentamos nesta secdo uma experiéncia de
Laboratério Remoto, mobilizada na 2: SERCET?'. Cabe ressaltar que esta experiéncia foi
inspirada em uma palestra oferecida na 1: SERCET?3, mostrando os bons frutos colhidos
pelo CCET/UFSCar ja no semestre subsequente.

Dentre as principais decisdes tomadas pelo Departamento de Computacédo (DC)
da Universidade durante o periodo de preparacdo para o ENPE estava, naturalmente, a
definicdo do conjunto de disciplinas a serem oferecidas sem que houvesse prejuizo aos
alunos, especialmente aquelas que demandam laboratérios. Uma disciplina fundamental
para os cursos de Bacharelado em Ciéncia da Computacdo (BCC) e Engenharia de
Computacdo (EnC) ¢ a de “Loégica Digital”, cujo conteudo aborda fundamentos
necessarios para todas as demais disciplinas de hardware destes cursos, tais como as de
“Arquitetura de Computadores”, “Sistemas Embarcados”, entre outras. Nestas areas,
atividades préticas tém importancia crucial para tornar o conhecimento teérico aplicavel
aos problemas reais. De fato, Conrad (2005) aponta que a maior parte das pessoas aprende
mais facilmente quando atividades “m&o na massa” estdo envolvidas no processo de
aprendizagem. E neste sentido que Seymour Papert, professor do Instituto de Tecnologia
de Massachusetts (MIT), argumenta que “O conhecimento ¢é apenas parte da compressao.
A genuina compressdo vem da experiéncia pratica”?.

No entanto, laboratérios podem ndo estar acessiveis a todos os estudantes
dependendo das circunstancias, pois podem demandar a aquisicdo de equipamentos e
licencas de software de alto custo, além de elevados esforgos voltados a instalagdo e
configuracao de equipamentos e a softwares especificos. Uma alternativa para a situacéo
mencionada é o uso de laboratorios virtuais, baseados em software e ambientes de
simulacdo que permitem a implementagdo de testes de circuitos e aplicagdes em
simuladores. Entretanto, a simulagéo possui algumas limitacdes, e nem sempre representa
os dispositivos reais e suas respostas. Assim, uma abordagem interessante é a dos
laboratérios remotos, em que equipamentos reais sdo conectados a servidores para que
possam ser acessados, programados e controlados remotamente, via internet. Neste
contexto, os laboratérios remotos se apresentam como alternativa viavel para sanar as
dificuldades de aquisicdo e a implantagdo de equipamentos e software (GOMES;
GARCIA-ZUBIA, 2008). O uso remoto de equipamentos permite reduzir seu tempo
ocioso (FERRAZ et al., 2013), reduzir as possibilidades de acidentes e danos nos

27 A formagéo foi guiada por Rafael Vidal Aroca e Ricardo Menotti, com transmisséo ao vivo pelo
YouTube no &mbito da 22 SERCET. O trecho do video da gravacédo esta disponivel no seguinte
endereco: https://www.youtube.com/watch?v=DWpaXqHGU_M&t=4733s.

28 Proferida por Gustavo Alves, intitulada “Ensino pratico a distncia com base em laboratérios
remotos e virtuais”. A transmissdo foi gravada e estd disponivel no seguinte endereco:
https://youtu.be/MICgXmgwUbI?t=1653.

2 Tradugdo livre de: “Knowledge is only part of understanding. Genuine understanding comes
from hands-on experience”.
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equipamentos e tornar o laboratério acessivel de forma mais ampla para a comunidade,
inclusive em horarios para além do horario comercial de acesso ao laboratério.

De acordo com Alves et al. (2016), laboratdrios remotos sdo aparatos fisicos
conectados a instrumentos controlados por computador que podem ser acessados
remotamente para a realizacdo de experimentos no mundo real. No caso de um laboratério
remoto de hardware, o experimento estd associado a programacdo de placas de
desenvolvimento para sistemas embarcados, como placas com microcontroladores,
microprocessadores ou FPGAs (field-programmable gate array).

Existem diversas abordagens para implementar um laboratério remoto — por
exemplo, adotando ferramentas para acesso remoto a tela de um computador no qual os
dispositivos estdo conectados. Outra abordagem, proposta por Alves et al. (2016),
consiste em desenvolver uma plataforma web de gerenciamento, controle e operacdo do
laboratério remoto. Neste caso, € possivel optar, também, pelo uso de tecnologias web
padronizadas e responsivas, visando a praticidade da plataforma, bem como a
compatibilidade com uma grande variedade de dispositivos. Assim, o Unico requisito do
usuario para utilizar a plataforma seria um navegador web.

A proposta desta experiéncia segue esta abordagem, motivada, como ja dito, pela
apresentacdo de Gustavo Alves na 1* SERCET. Ela estd baseada nos seguintes
componentes, cujas partes visiveis ao usuario sao apresentadas na Figura 5: (i) interface
web e sistema de agendamento; (ii) ferramentas de compilagéo/sintese; (iii) acesso ao
hardware via porta serial; (iv) cAmera remota; e (v) aspectos de rede.

Figura 5 - Interfaces do sistema e equipamentos remotos
..... - "‘ = m':n-.:m...\ i St wths y

Lab. Remoto de Légica Digital - DC/UFSCar

091500 Fam: 320527053060 / Ago: 21015 152280 b

(a) (b) (c)
Fonte: elaboragéo propria
Legenda: As interfaces de acesso aos laboratérios sdo baseadas na web e s6 demandam um
navegador de internet para seu uso, permitindo o acesso e a utilizagdo a partir de computadores,
tablets e smartphones. Apds se cadastrar no sistema usando seu e-mail institucional, o aluno tem
acesso a um sistema de agendamentos em um calendario, tal como apresentado na Figura 4 (a). Ao
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clicar no dia desejado, é possivel selecionar o equipamento em uma lista e escolher um horario em
que ele estara disponivel. Os equipamentos disponiveis em um dos laboratdrios sdo apresentados
na Figura 4 (b). Ao confirmar o agendamento, o usudrio recebe um link temporario e exclusivo para
uso da plataforma, valido somente no periodo agendado, conforme ilustra a Figura 4 (c).

A interface web possui, dentre outros recursos, links para cameras disponiveis
na plataforma, instrucdes de uso, exemplos de cddigo e um editor de textos on-line para
desenvolvimento da atividade de laboratério. Um botdo realiza o envio do codigo digitado
no editor de textos on-line para sintese/compilagdo e execugdo no dispositivo escolhido.
A saida/resultado do processo de sintese/compilacéo € exibida na parte inferior da tela.
Durante um periodo agendado, 0 usuario tem acesso a uma interface para programacéo
e/ou projeto de hardware. As funcionalidades desta interface variam de acordo com o
hardware selecionado e o exemplo disponivel.

Atualmente, o DC/UFSCar conta com dois servidores independentes,
disponibilizando dois laboratoérios remotos simultaneos, cada um com um foco diferente,
permitindo préticas de FPGAs, microcontroladores e comunicacéo de dados. As placas
ficam visiveis o tempo todo via internet, em tempo real, independente de agendamentos,
0 que facilita sessbes de trabalhos remotas em grupos de estudantes. Neste sentido,
quando ndo h& nenhum agendamento, o acesso ao sistema se torna aberto e publico, e
quando ha agendamento o acesso fica restrito para o usuario que fez a reserva no
calendério.

Uma parte consideravel do sistema fica quase que completamente oculta ao
usuario. Trata-se das ferramentas especificas dos fabricantes para compilacéo de software
e/ou sintese de hardware. Algumas delas sdo ferramentas simples, como a do Arduino,
que poderiam ser facilmente baixadas pela internet e instaladas pelos proprios estudantes.
No entanto, para algumas plataformas, sdo usadas ferramentas complexas, o que tornaria
seu uso invidvel para 0 usudrio comum, pois demandam conhecimentos técnicos
avanc¢ados e muitos recursos computacionais. Para se ter uma ideia, apenas o instalador
de uma das ferramentas usadas possui quase 30 GB, e exemplos complexos de sintese de
hardware podem demorar horas para serem concluidos em um computador comum.

Para simplificar o processo, cada exemplo de uso disponivel no laboratério est4
baseado em projetos-padrdo para cada plataforma. Assim, o usuario edita um dnico
arquivo pela interface web e aciona um comando de compilagdo/sintese. Neste passo, 0
arquivo editado pelo usuéario substitui o original no projeto-padréo, e um script € invocado
para completar o processo via linha de comandos. Apesar de ndo ter acesso direto as
ferramentas instaladas, a saida da compilacdo/sintese € mostrada para o usudrio, que
podera detectar e corrigir possiveis erros no cédigo.

O acesso e a interagdo com 0s equipamentos do laboratorio se ddo por meio de
diversas interfaces. A principal delas, disponivel em todos os equipamentos, € a serial,
por meio de cabos USB. As placas sdo programadas por meio destas interfaces. Contudo,
também é possivel realizar outros tipos de comunicacdo por meio delas — por exemplo,
um terminal para interagdo com o usudrio, o equivalente ao “Serial Monitor” do Arduino,
ou outras ferramentas de acesso a porta serial.

Um laborat6ério remoto foi preparado para auxiliar atividades préaticas da
disciplina “Légica Digital” para estudantes dos cursos de BCC e EnC. No entanto, para
esta disciplina, o laboratdrio remoto foi disponibilizado aos estudantes para ser usado de
forma opcional. Isso se deu pelas seguintes razfes: (i) 0 nimero elevado de estudantes,
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inscritos na disciplina inicialmente (127 inscritos), o que poderia gerar um gargalo
durante 0 uso do Unico equipamento disponibilizado; (ii) pouco tempo para testar o
sistema, que foi adaptado dos laboratérios anteriores, mas que sofreu muitas modificacdes
para acomodar novas tecnologias; e (iii) a longa duracdo dos experimentos, inerente a
complexidade do processo de sintese de hardware.

Apesar disso, consideramos que as dificuldades sdo todas sanaveis. A primeira
delas pode ser resolvida replicando o laboratdrio para que varios equipamentos estejam
disponiveis simultaneamente. Uma Gnica camera de alta resolugdo poderia ser usada para
filmar todos os equipamentos, e um sistema adaptado serviria para mostrar apenas a
regido de interesse para 0 usuario, ou seja, 0 equipamento em uso. Para contemplar a
terceira dificuldade, uma alteracdo simples no fluxo de trabalho pode contribuir para
otimizar o uso das placas. Cada usuario poderia usar livremente o sistema, independente
de agendamentos, simulando o codigo e verificando possiveis erros. A alocagdo do
equipamento fisico ficaria apenas para a etapa final, quando ha a seguranga de que o
cddigo esta terminado. Apo6s a implementacdo destas melhorias, o sistema deve ser
exaustivamente testado para contemplar a segunda dificuldade mencionada.

No contexto de uma pandemia e com recomendacBes sanitarias de
distanciamento social, 0 acesso remoto a um laboratdrio se torna uma boa alternativa para
aulas préticas a distancia. Além das vantagens de se manterem atividades praticas com
restri¢des sanitarias, os laborat6rios remotos ainda permitem agendamento personalizado,
maiores tempos de préticas e horarios mais abrangentes e flexiveis.

Neste sentido, este trabalho apresentou a implementacdo de um laboratério
remoto utilizado no DC/UFSCar desde o ano de 2020, permitindo realizar préticas a
distancia em dispositivos reais para disciplinas de “Logica Digital”, “Sistemas
Embarcados”, “Microcontroladores e Comunicagdo de Dados”. Milhares de programas e
circuitos légicos foram enviados e compilados e/ou sintetizados nesta plataforma,
permitindo uma abordagem integrada entre teoria e pratica. Como mencionado, dois
laboratérios foram construidos e estdo em operacdo, para atender diferentes publicos e
disciplinas, além de possibilitarem ajustes e personalizagdes de cada professor para cada
turma. Todo o desenvolvimento desta Experiéncia esta disponivel de forma publica e
aberta em um repositorio no GitHub*C.

O desafio de garantir a qualidade formativa em laboratérios de forma remota foi
enorme, mas 0 impacto desta inovacdo emergiu do trabalho coletivo de varios docentes
que, juntos, aprenderam e ensinaram a partir de varios olhares. Ao mesmo tempo, é
importante destacar que por envolver cursos de Ciéncia e Engenharia da Computag&o,
essa experiéncia formativa traz a dimenséo de que contetidos se mesclam com formas de
se construir a aprendizagem, pois o proprio constructo epistemologico da area amplia
diferentes visGes e praticas interdisciplinares, potencializando a possibilidade de que
estudantes avancem nos conhecimentos cientificos, culturais e sociais de forma
concomitante e integrada.

3.5 Experiéncia V: Ensino nao presencial de Calculo 1 - experiéncia e
reflexoes

%0 Disponivel no seguinte enderego: https://github.com/menotti/RemoteMicrocontrollerLab/.
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Apo0s a grata surpresa de um laboratério remoto do DC, apresentado na 2:
SERCET, restava abordar a questdo da dificuldade crescente que estudantes de
Engenharias vinham apresentando ao longo dos Gltimos anos com relagéo ao aprendizado
de contetdos de Matematica. Depois de algumas propostas e discussdes sobre
encaminhamentos necessarios para esta questdo no ambito do CCET, ainda no ano de
2019, emergiram iniciativas muito frutiferas sobre o tema. Com as restri¢cfes colocadas
pela pandemia da Covid-19, ao invés de surgir um cenario caético no ensino remoto de
Matematica para as Engenharias, acabou-se por observar um processo de transformagao
extremamente positivo3!.

Os protagonistas dessa experiéncia sdo professores vinculados ao Departamento
de Matematica (DM) da UFSCar que, preocupados com os altos indices de reprovacédo
em disciplinas basicas de Matematica para as Engenharias — em especial “Calculo 17 —,
construiram, no final do ano de 2019, o Projeto intitulado “Rumo & transformagao: ensino
de Calculo 17 (PATERLINI, 2020), com a adesdo de dez professores do Departamento.

O Projeto, que teve inicio no primeiro semestre de 2020, teve por objetivos: (i)
atualizar e homogeneizar o ensino de “Célculo 1” dos pontos de vista organizacional e
metodoldgico; (ii) adaptar o conte(ido ao interesse especifico de cada turma, com énfase
na interdisciplinaridade; (iii) melhorar o desempenho das turmas (tanto em relagdo a
aprendizagem quanto em relacdo & aprovacao); e (iv) buscar aproximacdo gradativa de
um ensino com metodologias ativas.

Experiéncias anteriores dos docentes envolvidos contribuiram para a formacéo
de um grupo de professores que viabilizaram a oferta da disciplina de “Caélculo 1” no
primeiro semestre de ENPE da UFSCar, com as seguintes caracteristicas:

e a disciplina foi organizada e estruturada dentro de um AVA unificado, para
atender todos os 976 alunos inscritos na disciplina;

e 0 ambiente foi construido de modo a propiciar todo o material necessario para a
experiéncia de aprendizagem do aluno, incluindo materiais de leitura, videoaulas
(gravadas por alguns dos professores envolvidos no Projeto), e questionarios
alimentados por um banco de questBes significativamente grande, produzido a
partir do esforgo colaborativo de todos os professores envolvidos;

e 0s procedimentos de avaliagdo foram diversificados (envolvendo avaliacBes
tanto formativas quanto somativas) e diluidos ao longo do semestre, de modo a
estimular o aluno a criar uma rotina de estudos consistente e regular, e ndo
apenas pontual em momentos imediatamente antecedentes as avaliagdes, como
normalmente acontece no ensino presencial. Além disso, 0 uso de tarefas com
problemas dialogados e contextualizados contribuiu para dar mais
interdisciplinaridade ao sistema de avaliagdo, além de estimular o
desenvolvimento de competéncias, como colaboracéo e trabalho em equipe.
Uma vez que o ambiente virtual foi construido de modo autossuficiente,

incluindo a disponibilizacdo de videoaulas, os encontros sincronos de cada professor com
suas respectivas turmas puderam ser explorados de forma mais dinamica, j& que ndo se

31 Este relato de experiéncia tem por base a apresentacdo de Rafael Barostichi e Marcus Lima na 12
SERCET, intitulada “Experiéncia em ensino remoto de Calculo 1 e Equagdes de Diferengas” e
transmitida ao vivo pelo YouTube, com gravacdo salva no seguinte enderego:
https://youtu.be/J7UUV4E560k?t=4940.
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fazia necessaria a tradicional exposicdo de conteldos por parte do professor,
proporcionando, assim, um ambiente bastante favoravel a implementacdo de
metodologias ativas de ensino — por exemplo, a sala de aula invertida, em que se definia
0s materiais que deveriam ser estudados antes de cada encontro sincrono, de modo que o
tempo de cada encontro sincrono era utilizado para o desenvolvimento de atividades a
partir de softwares que possibilitavam a interacdo entre professores e alunos, além de
discussdo de dividas e resolucdo de exercicios.

Esta oferta obteve indices surpreendentemente grandes de participagdo, ndo sé
por parte de alunos da UFSCar, mas também de outras Instituicdes de Ensino Superior.
Em termos de resultados, dos 976 alunos inscritos na disciplina, 750 foram aprovados na
disciplina, o que representa um indice de aprovacéo de aproximadamente 76,8%. Embora
este indice deva ser colocado sob a perspectiva de um formato ndo presencial — que
facilita, por exemplo, a consulta a quaisquer fontes para responder as questdes, bem como
o compartilhamento de respostas entre os alunos —, ficou muito evidente para todos nés a
evolugdo que esses ndmeros refletem quando comparados aos indices que eram obtidos
antes da aplicacdo do Projeto, principalmente considerando o envolvimento e a
participacdo dos alunos no AVA e nos encontros sincronos (significativamente superiores
se comparados ao que se podia observar anteriormente).

Ao observar os resultados obtidos a partir dessa Experiéncia, vemos que a maior
parte dos objetivos (sendo todos) que foram estabelecidos no projeto inicial foram
atingidos, ainda que parcialmente. 1sso nos leva ao seguinte questionamento: Seria
possivel preservar os avangos obtidos no contexto do ENPE e manter os resultados em
patamares similares apds o retorno as atividades presenciais?

Acreditamos que sim, desde que os principios colocados em préatica neste Projeto
sejam mantidos e aprimorados.

Compreender que o ensino de Calculo precisa ser contextualizado e
problematizado para que se tenha uma apreensdo significativa dos estudantes é o norte
desta Experiéncia. Esta inovacdo traduz a necessidade de um ensino em que 0s sujeitos
estejam historicamente situados, partindo de experiéncias concretas e relevantes para
todos os envolvidos. Com esta proposta de ensino, o impacto na aprovagao dos estudantes
foi expressivo a ponto de promover mudangas na concepc¢ao do Ensino de Célculo para
as Engenharias.

3.6 Experiéncia VI: Oficina ABP

Com todas as experiéncias anteriores, tdo ricas e inovadoras, resultaria dificil
acrescentar “algo mais” tdo significativo quanto os contetidos das 1: € 2: SERCETS do
CCET/UFSCar. Mas, na visdo dos organizadores do evento, uma oficina pratica em que
os docentes pudessem vivenciar experiéncias de metodologias ativas seria a “cereja do
bolo”, pois isso faria com que sentissem na pele aquilo que seria mobilizado com os
estudantes no ensino remoto. Foi assim que ocorreu a “Oficina: Aprendizagem baseada
em problemas™®?, com docentes atuando como alunos (e aprendendo) numa oficina
transmitida e gravada em tempo real, mostrando que ndo podemos (e ndo devemos) ter

32 Oferecida por Armando Antonialli por ocasido da 228 SERCET, transmitida ao vivo pelo
YouTube. A gravacdo esta disponivel no seguinte enderego:
https://youtu.be/0H4Z82Nwdy0?t=328.
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medo de ousar, aperfeicoar e inovar criando a nossa propria verséo tupiniquim do ensino
moderno de Engenharia.

A ABP é reconhecida como uma abordagem instrucional capaz de promover a
aquisicdo de conhecimentos e desenvolver, simultaneamente, habilidades e atitudes
profissionais desejaveis aos estudantes. Diferentemente de outros métodos
convencionais, a ABP faz uso de um problema para disparar e motivar a aprendizagem
de novos conceitos. De acordo com Ribeiro e Mizukami (2005), professores e alunos de
um curso de engenharia em uma universidade publica do estado de S&o Paulo concordam
que, embora a ado¢do de ABP aumente a carga de trabalho para todos os envolvidos, a
avaliacdo é positiva pelo fato de essa estratégia ser mais motivadora e dinamica.

Watanabe et al. (2020) destacam que a adocdo de metodologias de aprendizagem
ativa centradas nos estudantes tem sido uma tbnica em instituicdes nacionais e
internacionais de renome, propondo reinventar e modernizar o ensino de cursos das areas
de Ciéncia, Tecnologia, Engenharia e Matematica (do inglés Science, Technology,
Engineering and Mathematics — STEM). As novas DCNs de Engenharia (BRASIL, 2019)
sinalizam tais metodologias no artigo 6e, indicando-as como recurso para proporcionar
competéncias técnicas, profissionais e pessoais ao longo do processo de formagéo.

Basri et al. (2012) empregaram a abordagem de ABP ao longo de
aproximadamente 30 % da carga horaria de uma disciplina introdutéria de um curso de
graduacdo em Engenharia Civil que discute conceitos basicos de Ciéncia e Engenharia
relacionados & poluigdo ambiental. De acordo com o0s autores, essa estratégia promoveu
maior preocupacdo dos estudantes para com as questdes ambientais, aprimorando sua
capacidade de identificar as fontes de poluicéo, seus impactos e os diferentes méetodos de
controle. Neste sentido, a resolu¢do de problemas também ajuda a sedimentar a
responsabilidade profissional e ética com relacdo a sustentabilidade, atendendo tanto aos
objetivos de aprendizagem da disciplina quanto as competéncias esperadas do egresso do
curso em questdo. Antonialli, Watanabe e Ventura (2020) verificaram que a utilizacdo de
situagBes-problema como parte dos processos de ensino-aprendizagem de uma disciplina
da area de Manufatura em curso de Engenharia Mecéanica proporcionou um incremento
estatisticamente significativo no desempenho dos estudantes em termos de avaliacdo
individual dissertativa.

A Oficina de ABP realizada durante a 2. SERCET contou com dois encontros
sincronos, e ele previu-se um periodo dedicado a aprendizagem autodirigida e, portanto,
ao estudo individual por parte dos participantes. Vale ressaltar que entre esses encontros
também figurava um fim de semana. No primeiro encontro sincrono, inicialmente foram
apresentadas questdes relacionadas a adocdo de metodologias ativas em cursos de
graduacdo em Engenharia. Destacam-se, por um lado, as percepcdes de EI-Madany e Al-
Bahkali (2009) sobre as dificuldades comuns dos estudantes em aplicar conhecimentos
basicos e também de trabalhar em equipe e, por outro lado, o potencial de curriculos
intermediados por metodologias ativas ao articularem conhecimentos tecnoldgico,
pedagogico e de conteldo, conforme observado por Andersen, Brunoe e Nielsen (2019).
Na sequéncia, os trabalhos de Escrivdo Filho e Ribeiro (2008) e Borges et al. (2014)
foram utilizados para explicar os sete passos da ABP. Finalmente, uma situacdo-problema
denominada “Reologia, menino!” foi dramatizada, contando com a habilidade teatral dos
facilitadores.

A continuacdo, os participantes foram divididos em dois pequenos grupos para
0 inicio, de fato, dos trabalhos. A transmissdo para todos os ouvintes da SERCET
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prosseguiu com um deles. Conforme o roteiro previsto, os participantes procederam com
a identificacdo e o esclarecimento de termos desconhecidos ap6s uma releitura do
problema. Cada pequeno grupo elegeu um(a) coordenador(a), responsavel por cuidar da
cadéncia da atividade sem perder de vista 0 tempo previsto para sua conclusdo, e um(a)
relator(a), para o registro detalhado da discussdo. As anotacdes dos pequenos grupos
foram realizadas de modo colaborativo através do Jamboard. Na sequéncia, 0s
participantes partiram para a identificacdo objetiva dos problemas propostos e a
formulagdo de hipoteses via brainstorming. A sintese provisoria foi concluida com o
resumo das hipéteses e a elaboracéo de questdes de aprendizagem, visando confirmar ou
refutar os pressupostos.

Passado o tempo para a aprendizagem autodirigida, o segundo encontro sincrono
teve inicio, novamente em pequenos grupos, para rediscussao do problema frente aos
novos conhecimentos adquiridos pelos participantes. Contando com a condugdo dos
coordenadores e com o suporte dos relatores, os participantes puderam elaborar uma nova
sintese para o problema ora apresentado. Feita a concluséo, os objetivos de aprendizagem
da sessdo de ABP foram revelados pelos facilitadores, sendo que um dos pequenos grupos
conseguiu atingir todos 0s seis objetivos propostos; 0 outro pequeno grupo atingiu cinco
dos seis objetivos.

Para o fechamento da formacdo, todos os participantes foram reunidos e
apresentou-se o artigo de Fardin (2014), que serviu de inspiracdo para a elaboragdo da
Oficina em si. Também houve uma breve reflexdo sobre os seus objetivos, de fato, para
além daqueles de aprendizagem (vinculados ao conteldo que circundava a situacao-
problema): (i) vivenciar a dindmica da Aprendizagem Baseada em Problemas; (ii)
entender o papel do professor-facilitador e dos estudantes nessa estratégia; e (iii)
desenvolver habilidades e atitudes relacionadas ao trabalho em pequenos grupos. Para
encerrar, foi ponderado que, embora a estratégia de ABP tenha sido concebida para a
facilitacdo de pequenos grupos, é possivel adaptar a metodologia para o trabalho em
grandes grupos, conforme prevé Pastirik (2016), o que é mais usual para a realidade da
maioria dos cursos de graduacdo em Engenharia.

Em razdo da necessidade de constituir pequenos grupos, a Oficina contou com
um sistema de inscri¢cBes particular, visto que ndo seria possivel atender a todos os
participantes da SERCET nessa atividade. No entanto, dos 40 participantes inscritos,
apenas 16 compareceram de fato as duas sessdes sincronas (docentes da UFSCar e de
outras InstituicGes de Ensino Superior). Uma hip6tese para a baixa adesdo (tomando por
base experiéncias anteriores com atividades de formacdo) reside no fato de que
capacitacbes mediadas por metodologias ativas tendem, aparentemente, a afastar
docentes menos dispostos a assumir o potencial desconforto em ocupar, novamente, o
papel de estudantes.

De qualquer forma, o feedback dos participantes foi bastante positivo. A
constituicdo de pequenos grupos se mostrou efetiva para fomentar a participacdo de todos
0s integrantes, contando com a colaboracao dos facilitadores na gestdo do tempo. Uma
dificuldade apontada foi a necessidade de um conhecimento prévio relacionado & busca
por referéncias. Adicionalmente, foi sugerida uma oficina posterior, mais voltada a
confecc¢do de situa¢Bes-problema.

A proposta de um espago de formagdo envolvendo ABP aponta a necessidade
de um ensino de Engenharia articulado a Ciéncia e a Tecnologia e, a0 mesmo tempo as
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diferentes areas do Conhecimento com foco em situacdes concretas e reais, por meio de
praticas interdisciplinares, impactando significativamente em todos os envolvidos.

4 CONSIDERACOES FINAIS

As contribuicdes para a qualificacdo do ensino de Engenharia mediante as duas
edicdes da SERCET sdo evidentes e potencializaram impactos e mudancas
paradigmaticas fundantes na acdo profissional dos professores que conseguiram articular,
com mais precisdo e competéncia, Ensino, Pesquisa e Extensdo. Somaram-se a isso
avancos na adaptacéo do ENPE por parte dos docentes do CCET/UFSCar.

A adocédo de metodologias ativas de ensino vinculadas aos processos avaliativos
formativos era algo que ainda estava incipiente no ensino remoto e que ganhou enorme
relevéncia, sendo incrementada e acelerada desde o inicio da pandemia da Covid-19 e
com o advento do cenério de ENPE. Com a transicdo do ensino presencial para o remoto
ocorreram modifica¢fes nas metodologias de ensino e nos processos avaliativos, com a
adocéo extensiva de AVAs em plataformas como o Moodle e o Google Classroom e a
evolugdo para métodos de avaliagdo mais gradativos (semanais ou quinzenais) ao longo
do semestre letivo, permitindo um aprendizado mais efetivo por parte dos discentes.

Espera-se que os impactos destas experiéncias inovadoras permanecam, de
modo que elas sejam adotadas com mais frequéncia e aperfeicoadas pelos docentes ao
longo do tempo. Trata-se de experiéncias que compactuam com os principios contidos
nas novas DCNs das Engenharias, a serem implementadas até 2022/2023 (embora
divulgadas em 2019) e alinhadas com o0s objetivos do Projeto CAPES-Fulbright, que
conta com a participacdo do Curso de Graduagdo em Engenharia de Materiais da UFSCar,
apontando a necessidade de ressignificacdo dos processos de ensino-aprendizagem em
Engenharia. As experiéncias aqui relatadas e os préprios eventos realizados
protagonizaram um movimento institucional inovador na formacgdo docente, pois 0s
professores conseguiram provocar, em sua individualidade, o autodesenvolvimento
profissional, constituindo-se enquanto atores de suas proprias produgdes e reconstrucoes,
contando com a orientagdo da se¢do de assessoramentos pedagogicos da UFSCar.

O trabalho coletivo de diferentes setores da Universidade em prol de um ensino
de Engenharia que garanta a formacdo técnica, humana, cultural, social, cientifica e
tecnoldgica de professores, estudantes e servidores técnico-administrativos balizou essas
experiéncias institucionais. Apesar do distanciamento fisico, ndo deixamos de contar com
encontros em espacos digitais, sempre encharcados de saberes e fazeres.
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