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RESUMO

Esta tese propde-se a enfrentar os desafios para a formacdo dos
engenheiros, mais especificamente, engenheiros de alimentos, trazidos pela
Sociedade do Conhecimento e Sociedade da Informag&o. A nova ordem social e 0
mercado de trabalho demandam profissionais que estejam capacitados, ndo sé
tecnicamente, mas também em outros aspectos, sobretudo aqueles que envolvem
relacionamento humano e familiaridade com as novas Tecnologias de Informacéo e
Comunicagéo (TIC), preparando-os a exercerem plenamente sua cidadania, com
autonomia e liberdade.

Tendo como base as teorias de Jean Piaget e Edgar Morin, foi desenvolvido
um meétodo pedagdgico cujo suporte principal emprega a construcdo de hipertextos
pelos alunos, apoiada pela abordagem didatica conhecida como Aprendizagem
Cooperativa.

O dominio do conhecimento desenvolvido foi 0 da Tecnologia de Alimentos,
para o que foi realizado um estudo de caso envolvendo alunos da disciplina de
Processamento de Alimentos de Origem Vegetal, desta Universidade, que utilizaram

o Ambiente de Aprendizagem Cooperativa Apoiado pelo Computador (ACAC) — A

Feira.

Esta estratégia buscou promover, nos alunos, condi¢cdes para a construcao
das redes de significacdo necessarias para a compreensdo do processamento de
alimentos, além de desenvolver algumas das competéncias requeridas aos

engenheiros que ingressam na sociedade e no mercado profissional atual.

Os resultados encontrados foram muito positivos, e as conclusées apontam
encaminhamentos futuros para a formagdo de engenheiros. Com isto, busca-se
oferecer subsidios para a implementacdo de uma pratica pedagdgica coerente com

a sociedade contemporanea e coesa com a epistemologia que a embasa.

Palavras-chave: informética na educacdo, hipertexto, aprendizagem
cooperativa, tecnologia de alimentos.






ABSTRACT

This thesis aims to face the challenges brought forth by the Knowledge
Society and Information Society to the education of engineers, more specifically, food
engineers. The new social order and the market place demand not only technically
prepared professionals but engineers who are also able to deal with broader issues,
mainly those associated with human relations and intimacy with the new Information
and Communication Technologies (ICT), as a way to fully exert their autonomy and

freedom as a citizen.

A pedagogical method based on Jean Piaget's and Edgar Morin’s theories
and anchored on the construction of hypertexts by the students was created,

supported by the didactical approach known as Cooperative Learning.

Food Technology is the main technical area to be developed. A case study
with graduate students enrolled in a Vegetable Food Processing Course, at his
University was accomplished using a Computer Supported Cooperative Learning

Environment— A Feira.

This strategy was designed to promote conditions for the students to
construct a network of significance needed to understand food processing. It also
had the objective to develop some competencies required to the engineers entering

present society and market place.

Results were very positive and conclusions indicate some directions for
future pathways concerning engineering education. This study expects to provide
help for the establishment of a pedagogical practice coherent with today’s society

and harmonic with the epistemology lying underneath it.

Key-words: computing in education, hypertext, cooperative learning, food

technology.
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1. INTRODUCAO

Em 1799, o conde Rumford, cientista e engenheiro do século XVIII, disse
que “Engenharia é a aplicagao da ciéncia ao objetivo comum da vida” (WEISSTEIN,
2000); mais recentemente, Gordon Brown, reitor do Massachussets Institute of
Technology (MIT), afirmou que “engenheiros operam na interface entre ciéncia e
sociedade” (ROMAN, 1995).

Assim sendo, uma tese de doutorado de um engenheiro quimico em
Informética na Educacdo pouco provavelmente sera uma nova teoria educacional,
ou o desenvolvimento de um novo algoritmo computacional, muito menos uma
analise psicoldgica dos efeitos de algum dos itens anteriores, mas sim a
concatenacdo dos principios destas trés ciéncias (educacdo, computacdo e
psicologia) em uma aplicacao de utilidade préatica para a sociedade, em sua area de

atuacao, neste caso, 0 ensino de tecnologia de alimentos.

E sabido que o mundo a nosso redor estd em um permanente processo de
mudancas, porém, ao se fazer uma analise um pouco mais minuciosa, pode-se
perceber que, ndo sé o mundo mas também a sociedade vém se modificando a uma
velocidade cada vez maior. Assim, as pessoas sao confrontadas com novidades em
todos os aspectos de suas vidas com uma rapidez tdo grande, que grande parte da

populacdo ndo tem conseguido acompanha-las.

Para fazer frente a estas constantes mudancas, antigos paradigmas vém
sendo abandonados, substituidos por outros, que freqliientemente ndo sao aceitos
imediatamente, gerando resisténcias e controvérsias. Uma das caracteristicas de
novos paradigmas €& oferecer uma outra visdo sobre um mesmo problema, muitas
vezes conflitante com a visdo vigente, o que choca, sobretudo os acomodados e o0s

gue estao usufruindo os privilégios da antiga ordem.

Nesta tese, pretende-se trabalhar com a conjuncéo de dois paradigmas bem
caracteristicos da época em que vivemos. O primeiro deles diz respeito a construcao

do conhecimento, e fundamenta-se na Epistemologia Genética de Jean Piaget. O



outro representa a busca de um retorno a um homem mais completo, explicitado no

Paradigma da Complexidade de Edgar Morin.

Como um arcabouco para estas duas teorias, tem-se a introducdo da
informatica em nosso cotidiano, sobretudo da Internet e seus hipertextos, inseridas
no que Pierre Lévy chama de tecnologias da inteligéncia. Com elas, criam-se
possibilidades de uma nova visdo de mundo, e novas fronteiras abrem-se para
inseri-las em um processo educacional. Esta inser¢cdo, no pensamento de Paulo
Freire, outro tedrico importante para este estudo, deve acontecer através da
contextualizagdo do aprendiz em seu meio social, buscando sua liberdade e

autonomia.

Como podera ser visto mais detalhadamente no capitulo seguinte, ha varios
séculos tem-se 0 pressuposto de que o conhecimento é algo que possa ser
repassado de uma pessoa para outra. Este tem sido o fundamento, explicito ou néo,
da maioria das teorias e praticas de ensino vigentes até o presente. Este paradigma
foi rompido pelos estudos de Jean Piaget sobre a génese do conhecimento, que
deram origem a sua teoria, denominada Epistemologia Genética, na qual ele postula
gue a aprendizagem nédo se da por uma simples aquisicdo de conteudos exteriores,
ou de habitos, mas sim surge da acao, provocando o que Franco (1993) chama de

“revolugao copernicana epistemologica”.

Uma outra revolucdo foi iniciada a partir da segunda metade do século
passado, com o0 vertiginoso crescimento das ferramentas de computagdo, que
provocaram um grande avancgo tecnoldgico, e tém sido responsaveis por mudancas
fundamentais no modo de se comunicar, de se relacionar, em suma, de viver da

sociedade atual.

Como consequéncia destes desenvolvimentos, ao longo da ultima década, o
surgimento, crescimento e explosdo da Internet possibilitou a criagdo de uma teia de
comunicacbes que nao respeita barreiras de espaco, tempo, ou até mesmo
dimenséo, a World Wide Web, ou WWW, isto é, uma grande rede envolvendo todo
nosso planeta. Inspirando-se nesta teia, Pierre Lévy criou sua teoria, construida em

torno do que ele denominou de Ecologia Cognitiva, que seria o0 estudo das
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dimensdes técnicas e coletivas da cognigéo, ou “um coletivo pensante de homens e
coisas”. Ele ndo nega a importancia do sujeito no desenvolvimento cognitivo, porém
sua teoria “incita a revisar a distribuigado kantiana dos papéis entre sujeitos e objetos”
(LEVY, 1993).

Em sua Teoria do Pensamento Complexo, Edgar Morin pontifica que
devemos aprender “o que é tecido junto”, o que implica o sentido original da palavra
complexo. Sem desconsiderar sua importancia historica, a fragmentacdo e a
compartimentalizacdo dos saberes ndo se tém mostrado capazes de responder aos
problemas cada vez mais polidisciplinares, multidimensionais e globais do poés-
moderno. Para isto, o autor considera fundamental a reforma do pensamento, que
devera “complexificar-se”, contemplando sua faccdo humanistica juntamente com a

cientifica, ao invés de dissocia-las (MORIN, 1995).

Frente a este novo panorama, ouve-se cada vez mais freqientemente que
estamos na transicdo da Sociedade Industrial para a Sociedade do Conhecimento.
Para preparar os futuros profissionais que irdo trabalhar neste “novo mundo”, é
necessaria uma reforma da Universidade e ja se percebem iniciativas em diversos
segmentos na gestdo de uma nova forma de organizacao e producéo. No Brasil, o
Programa Sociedade da Informacado inclui-se entre estas. Um elemento comum

nestas iniciativas é a visao da informatica como forma de inclusdo social, e a

educacao como ferramenta indispensavel para a formacao de um novo cidadéo.

Este é o contexto no qual este trabalho esta inserido e que esta exposto no

Capitulo 2.

O embasamento tedrico referente a epistemologia da aprendizagem apodia-
se na teoria de Piaget, sobretudo na importancia da constru¢cdo do conhecimento
pelas operagles interativas do sujeito com o0 objeto de seu conhecimento,

expandidas pela cooperacdo com outros sujeitos, como discutido no Capitulo 3.

Esta nova abordagem, conhecida como Aprendizagem Cooperativa, €
potencializada pelas diversas formas de comunicacdo e interagcdo providas pela
informatica. As relacdes interpessoais e o trabalho em grupos, além de fomentarem

o aumento dos conhecimentos nas areas especificas do dominio na qual sao



aplicadas, promovem outras capacidades pessoais, em sintonia com a

“‘complexificacdo” do pensamento.

Entre as novas ferramentas disponibilizadas pela informatica, destaca-se o
hipertexto, que neste trabalho tomou o significado similar a paginas na Internet
(conforme definicdo na secdo 4.1). Lévy (1993) considera esta nova forma de
expressdo como a continuagéo da escrita e da leitura, e uma metéfora valida para as
redes de significacdo que representam os universos de sentido na construcdo de
uma ecologia cognitiva. A importancia do hipertexto na época atual também é
salientada por Landow (1992), que estabelece uma analogia das modificacdes
tecnoldgicas e sociais provocada pelas novas ferramentas como a ocorrida na época

de Guttenberg.

Estas novas tecnologias tém sido gradativamente introduzidas na educacéo,
porém de uma forma muito convencional, mantendo os mesmos paradigmas
anteriores e desprezando o0 enorme potencial revolucionario que elas podem
oferecer, como a criacdo cooperativa de hipertextos pelos alunos que possibilita a
mudanca da funcdo do professor, que passa de lider a companheiro, papel mais
adequado as novas teorias de aprendizagem, conforme se pretende nesta tese e
fundamenta-se no Capitulo 4.

No campo da formagdo profissional do engenheiro da Sociedade do
Conhecimento, exposto no Capitulo 5, percebe-se uma tendéncia, tanto do mercado
como dos oOrgaos reguladores, de diminuir, proporcionalmente, a importancia da
base técnica em relacéo a outras competéncias, tais como o espirito de lideranca, a

capacidade de trabalho em equipe ou o interesse pela pesquisa.

Como vem sendo mostrado ultimamente, os métodos de ensino tradicionais,
vinculados a antigos paradigmas, ndo dao conta do desenvolvimento deste novo
profissional, incluindo-se aqui o engenheiro de alimentos. O egresso universitario
pode até possuir a bagagem técnica necessaria ao exercicio de sua profissdo, mas
nao desenvolveu varios outros requisitos demandados pelo mercado de trabalho.
Assim, como uma alternativa de solucdo, introduz-se, no Capitulo 6, um método
pedagogico que parte da construcdo de hipertextos pelos alunos como principal

suporte tecnoldgico e explora esta nova possibilidade de aprendizagem como forma
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de proporcionar o desenvolvimento cognitivo associado a tecnologia de alimentos,
inserido em uma forma de pensamento complexo e contextualizado em seu

ambiente.

Como método de trabalho em sala de aula, a opcédo pela Aprendizagem
Cooperativa promove ndo s6 o desenvolvimento cognitivo, mas, principalmente, o
desenvolvimento de competéncias necessarias ao profissional apto a alcancgar

sucesso em uma sociedade globalizada e imersa em uma mesma ecologia cognitiva.

A partir desta problematica, esta tese tem como objetivo vencer os desafios
de formacéo do engenheiro do século XXI, aliando-se com as novas possibilidades e
oportunidades desencadeadas pelos presentes rumos da ciéncia e da sociedade.
Assim, este trabalho pretende estudar a introducdo das tecnologias de informatica
na formacao do engenheiro de alimentos, tendo como area de dominio especifico a
tecnologia de alimentos e baseando-se em uma abordagem construtivista do

desenvolvimento do conhecimento.

Desta forma, no Capitulo 7, é delineado o método empregado para
pesquisar como a construcdo de hipertextos pode ser inserida em uma pratica
pedagdgica e desenvolver as teias de significacdo e relacdo necessarias para a
compreensao dos conceitos da Tecnologia de Alimentos. Buscou-se, também,
verificar como a Aprendizagem Cooperativa Apoiada por Computador (ACAC) é
capaz de estimular o desenvolvimento de competéncias modernas atribuidas ao

engenheiro de alimentos.

A discussao dos resultados encontrados, a concluséo e os direcionamentos
futuros apontam perspectivas bem favoraveis, como pode ser apreciado nos
Capitulos 8, 9 e 10.

E importante salientar-se que a compartimentalizacdo da ciéncia, criticada
por Morin, produz seus reflexos ndo s6 na maneira de executar, mas também de
relatar as pesquisas desenvolvidas. Nas areas “técnicas”, nas quais se inclui a area
de dominio especifico deste trabalho, o formato aceito tradicionalmente é:
introducao, revisao bibliografica, materiais e métodos, resultados e concluséo. Ainda,

na revisdo bibliografica, que aborda a base tedrica, ndo sdo esperados comentarios



do autor, restringindo-se quase a uma colagem de citagdes. Nas areas “humanas”,
entre as quais se situa a interface da educacao neste trabalho, o formato € muito
mais livre, beirando o literario, incluindo todas as partes mencionadas anteriormente,
mas de estrutura menos segmentada. Na exposicdo da base tedrica, € esperada a
insercdo de idéias, opinibes e interpretacdes do autor, pois ndo € valorizada a
reproducdo, mas a producao pelo préprio pesquisador

Coerentemente com a interdisciplinaridade do trabalho, e com a Teoria da
Complexidade, base tedrica desta proposta, o presente relato tentara fazer uma
amalgama destas visdes, buscando a satisfacdo e compreensdo tanto do lado
“técnico” como do “humano”. Assim, nos cinco primeiros capitulos, onde esta
fundamentada a base tedrica, as referéncias bibliograficas estardo permeadas por
comentarios e interpretacdes do autor, frutos de seu estudo, vivéncia e leituras
diversas, sendo parte fundamental da mesma, na busca da definicAo de novas
concepcoes. Assim sendo, os paragrafos ndo identificados por citacdes ndo devem

ser encarados como falha ou esquecimento, mas como idéias proprias.
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2. UMA CONTEXTUALIZACAO SOCIAL, HISTORICA, ...

2.1 Visdes do conhecimento

Desde épocas muito antigas, acredita-se que o0 conhecimento seja algo
“fluido”, ou seja, pode passar de uma pessoa para outra através de palavras, gestos
ou acbes. J& no século IV aC, os filésofos gregos, que sdo ainda hoje a base
epistemologica predominante de nosso conhecimento, reuniam-se nas “academias”

e expunham a seus discipulos suas idéias sobre a vida, religido, ciéncia, etc.

... homens jovens, aqueles com muito tempo livre, filhos das familias
mais ricas, seguem-me por sua prépria conta, deliciados ao ouvir as
pessoas sendo questionadas; e eles com freqiéncia me imitam, eles
proprios tentam questionar, e entdo, eu acho, eles encontram muitas
pessoas que acreditam saber alguma coisa, quando na verdade
pouco ou nada sabem. Assim, em conseqiiéncia, aqueles que séo
guestionados ficam zangados comigo, em vez de consigo mesmos...
. (Platédo, apud GARDNER et al., 1998, p. 45)

Este discurso de Sdcrates, compilado por Platdo, € utilizado por Gardner
para identificar nos gregos as primeiras tentativas de sistematizar questées sobre a
origem do conhecimento. Para Aristoteles, um discipulo de Platdo, todo o
conhecimento provinha dos objetos, de sua observacdo. Segundo ele, os objetos
existem em si mesmos. O sujeito sO 0s pensa porque eles existem. As idéias de
Aristoteles, conhecidas como a base do Empirismo, centravam-se na dedug&o, como

consequéncia da crenga nas leis universais para explicar casos particulares.

Para os gregos, a palavra inteligéncia estava associada ao dominio de
certas capacidades que incluiam a matematica, o raciocinio logico, a elogqiéncia
verbal e a escrita. Qualquer pessoa que desejasse ser reconhecida como inteligente,

deveria demonstrar suas habilidades nestas areas.

Estes mesmos paradigmas orientaram a criacdo das primeiras universidades

na ldade Média, e perpetuaram-se até os dias de hoje. A primeira verdadeira



universidade foi criada em Bolonha, no século Xl, e as de Paris e Oxford no século
Xll, inicialmente destinadas a monges e médicos. Os curriculos evoluiram e, no
século XVIII, eram compostos por gramatica, logica, retérica, aritmética, astronomia
e musica. Os curriculos e os estudantes ndo sdo mais os mesmos, diversificaram-se
infinitamente. A universidade moderna, porém, mantém aqueles mesmos principios
bésicos, sendo reconhecida como a descendente direta da instituicdo que foi ha um
milénio (THE ECONOMIST, 1997).

Apesar das mudancas ocorridas nesta instituicdo, o que a torna
reconhecivel, e que se manteve ao longo dos anos é, de acordo com José Armando
Valente (1997), a promogéo do “ensino” tal qual esta palavra é entendida em sua
origem latina ‘“insignare”, significando a transmissdao do conhecimento, de

informacéo ou de esclarecimentos Uteis ou indispensaveis a educacao e a instrucao.

Ao longo deste periodo, tivemos algumas revolugbes no campo do
conhecimento, como a copernicana (que acabou com o0 geocentrismo), a cartesiana,
(que deu primado a razédo), e jA no século XIX a darwinista (que nos afastou do
antropocentrismo). Os estudos de Charles Darwin (1809-1882) foram extremamente
importantes para a elucidacdo da origem do homem como ser bioldgico, situando-o

como um elo em uma cadeia evolutiva (SOLOMON e HIGGINS, 2001).

Se por um lado estas teorias foram rechagcadas e negadas pela sociedade
na época, e mesmo pela religido até recentemente, por outro lado, serviram de

inspiracdo para outras teorias da inteligéncia.

Segundo Darwin, a exemplo de outras caracteristicas pessoais, a
inteligéncia também seria herdada, e esta foi a inspiracdo para as teorias de Francis
Galton, meio-primo de Darwin. Galton defende a hereditariedade da inteligéncia,
tirando qualquer relacdo com o ambiente, tais como educacdo ou classe. A partir
disto, ele cria testes que podem avaliar a inteligéncia de uma pessoa, € € 0
precursor de uma pratica corrente até hoje, qual seja a ampla utlizacdo da

estatistica para a definicdo de niveis de inteligéncia (GARDNER et al., 1998).

Algumas destas idéias sdo a base de uma outra concepg¢ao epistemoldgica,

a dos aprioristas, que, conforme o préprio nome ja identifica, acreditam que o
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conhecimento € inato ao homem, ja o forma a priori. De acordo com estes
pressupostos, completamente contrarios ao status quo vigente na época, a funcao
do professor seria apenas fomentar no aluno a descoberta daqueles conhecimentos

inatos ou programados em sua bagagem hereditaria (BECKER, 1992).

Contemporaneo de Galton, Alfred Binet, um psicélogo francés, investigou a

inteligéncia sob uma outra perspectiva:

Parece-nos que na inteligéncia existe uma faculdade fundamental, a
alteracdo ou auséncia da qual é de extrema importancia para a vida
préatica. Essa faculdade é o julgamento, também chamado do senso
prético, iniciativa, a faculdade de adaptar-se as circunstancias. Julgar
bem, compreender bem, raciocinar bem, essas sdo as atividades
essenciais da inteligéncia. (Binet & Simon apud GARDNER et al.,
1998, p.61)

Binet compartilhava com Galton da idéia de que a inteligéncia poderia ser
medida e, consequentemente, que as pessoas poderiam ser categorizadas por
niveis de inteligéncia. Esta teoria veio ao encontro das necessidades da Franca,
naquela época, quando iniciou a educacdo em massa. Binet criou alguns testes que
avaliavam a capacidade das criancas de resolverem diferentes desafios de logica,
memoéria e raciocinio, dividindo-as em faixas etarias. A partir destes testes,
posteriormente, William Stern criou, os até hoje utilizados, testes de QI — Quociente
de Inteligéncia (GARDNER et al., 1998).

Toda esta bagagem de milhares de anos foi “ensinada” a maioria dos atuais
professores e compde o0 paradigma que o0s estrutura pedagogicamente,
implicitamente ou ndo. Nesta perspectiva, se a inteligéncia € algo mensuravel, um
professor pode, através do “ensino” aumentar esta propriedade em seu aprendiz.
Assim, para estes, ensinar é, por um ato de pura magica, fazer com que todo aquele
vasto cabedal de conhecimentos (sua inteligéncia), que pensam ter sobre 0 assunto
de sua especialidade, passe para o aluno, da mesma forma que o liquido de um
vaso, que estd a uma altura um pouco mais alta, flui para aquele localizado em um
patamar um pouco mais baixo e com o qual se comunica. Para melhorar esta

transmissdo, o professor moderno utiliza slides, videos, transparéncias



multicoloridas ou recursos de informatica e acredita estar cumprindo sua missao de

transferir conhecimento.

E, de uma certa forma, o professor atinge parcialmente seu objetivo, porém
0 que hoje se questiona € para que serve este conhecimento. E fundamental
distinguir-se entre conhecimento e saber. E é justamente este o paradoxo da
educacédo atual: o mundo em geral e o mercado profissional em particular buscam
um ser humano que saiba lidar com a complexidade de nossa realidade, que seja
criativo e tome iniciativas em busca de crescimento e de resolucdo de problemas,
em suma, que saiba pensar e nao repetir licdes aprendidas. No entanto, o "ensino” o
leva a repetir velhas férmulas, apresenta-lhe os diversos conhecimentos de uma
forma fragmentada que ndo parece fazer sentido em nenhum contexto global

(apesar de o ter). Pune-o pelo erro, induzindo-0 a ndo experimentar para nao errar.

Rompendo com este paradigma, no inicio do século XX, o bidlogo suico
Jean Piaget (1896-1980) lancou as bases de uma teoria cientifica sobre o
desenvolvimento do conhecimento®’. Piaget foi contemporaneo de Binet, em Paris.
Seu trabalho consistia em tentar definir os testes e desafios mais adequados a cada
faixa etéria, de forma a melhor classificar os diferentes niveis de inteligéncia.
Todavia, a Piaget ndo interessava saber qual o percentual de acertos que uma
determinada crianca atingia, mas sim entender por que ela ndo havia acertado

outras questdes.

Em suas pesquisas, Piaget avaliou seus proprios filhos, analisando a
maneira pela qual eles apropriavam-se dos conhecimentos que 0s cercavam. Seus
estudos sobre a crianga levaram varios anos, muitos mais do que a principio ele
havia se proposto, e resultaram na publicagdo de diversos livros. A sintese de sua
busca de como se forma o conhecimento na mente dos homens originou a
Epistemologia Genética (PIAGET, 1990).

! Os fundamentos da teoria de Piaget estdo mais detalhados na sec¢éo (3.1)
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Sua teoria baseia-se em conceitos interacionistas; os fatores genéticos
possuem importancia, que € restrita a criacdo de possibilidades para o
desenvolvimento da inteligéncia. O desenvolvimento cognitivo sO acontece atraves
da interacdo com o meio, o qual modifica e € modificado por este, em sucessivas

fases de desequilibrio e equilibracéo 2.

Contrapondo as idéias interacionistas de Piaget, as abordagens apriorista e
behaviorista, Fernando Becker (1997) postula que “estas posturas tedrico-
epistemoldgicas , embora opostas entre si, ttm um centro comum: a passividade do
sujeito. Se o sujeito esta predeterminado - pela bagagem hereditéria ou pelo meio -,

ele nada tem a fazer” (p.22).

Pelas pesquisas de Piaget, por outro lado, pressupfe-se que a passividade
€ um sinbnimo de estagnacédo cognitiva. Se as estruturas ndo sdo desequilibradas,
criando o permanente binbmio acomodacéo - assimilacdo, ndo havera a elaboracao

de novos esquemas, e consequentemente ndo havera uma evolugéo cognitiva.

Assim sendo, para o bom desempenho de um aluno, medido ndo pela sua
capacidade de repetir os esquemas “ensinados” pelo professor, mas sim pelo
aumento de sua capacidade de relacionar-se com o mundo, é fundamental que o
ambiente seja perturbador, que o desafie, permitindo-lhe uma grande interacdo com
todos os objetos que o cercam. Aqui, entendendo-se como objetos, 0s materiais, 0s
psiquicos, 0s sentimentais, etc., ou seja, tudo aquilo que ndo o constituir como

sujeito.

A aplicacdo da teoria de Piaget a educacédo, que levou o nome de
Construtivismo, prevé ndo mais o0 repasse de uma grande quantidade de
informacgdes consideradas relevantes pelo professor, para o aluno, mas a criagéo de
situacdes desafiadoras, que o conduzam ao desequilibrio controlado. Desta forma, a

busca de solucbes o leva a um novo patamar de equilibrio, provocando a

? Estes processos, integrantes da Teoria de Piaget estdo discutidas com mais profundidade na secéo
3.1



‘construcao” de um nivel cognitivo mais elevado, o que em sua teoria recebe o0 nome

de “equilibragdo majorante”.

A teoria de Piaget ndo é uma nova técnica pedagodgica, razao muito
freqUente de critica por parte dos educadores que assim gostariam de interpreta-la,

reduzindo significativamente o seu contetudo fundamental.

Entre estes encontramos Gardner, que coloca que “Piaget também ignorou a
pergunta sobre como tornar os individuos mais inteligentes ou como acelerar seu
desenvolvimento cognitivo. Na verdade, Piaget ndo gostava desta pergunta e a
chamava de “A Pergunta Americana”, porque quando visitava os Estados Unidos
perguntavam-lhe frequentemente sobre treinamento e aceleragdo” (GARDNER et al.,
1998, p.127).

Os trabalhos de Piaget jamais tiveram esta pretensdo, muito antes pelo
contrario, palavras como treinamento e ensino, de acordo com 0s principios
construtivistas, podem até adequar-se a formacéo de operarios para 0 manuseio de
equipamentos, mas ndo provocariam nenhum desenvolvimento cognitivo. A
preocupacdo de Piaget era tentar explicar, de uma maneira cientifica, como se
desenvolve a inteligéncia em seus diversos niveis, desde o que acontece com 0
bebé ao tentar sugar o leite do seio de sua mae até a elaboracdo de exercicios

mentais na resolucao de algoritmos matematicos por adolescentes.

Segundo as palavras de Fernando Becker, "Construtivismo, segundo
pensamos, é esta forma de conceber o conhecimento: sua génese e seu
desenvolvimento. E, por conseqiiéncia, um novo modo de ver o universo, a vida e o
mundo das relac¢des sociais" (BECKER, 1992, p.15).

A aplicacdo da teoria de Piaget a educagdo, com um grande enfoque nas
relacdes sociais, tem em Paulo Freire um grande mestre. Sua obra “Pedagogia do
Oprimido” (FREIRE, 1985) € um marco nesta area. Como que fazendo uma conexao
entre as idéias de Piaget e Morin, Freire enfatiza a importancia da construcdo do
conhecimento na formacao do cidaddo. Uma das principais fun¢des da educacao é
conduzir o ser humano a estagios cada vez mais adiantados de autonomia e
liberdade.
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Segundo ele, a troca do repasse da informacdo para a busca da formagéo
do aluno é a nova ordem revolucionéria que retira o poder e autoridade do mestre,
transformando-o de todo poderoso detentor do saber para um “educador-educando”,

modificando o status adquirido ao longo de séculos (FREIRE, 1997).

As teorias de Piaget sdo uma resposta a suas pesquisas cientificas de
como se desenvolve a inteligéncia. No entanto, ainda paira no ar qual o real
significado da palavra inteligéncia. O que significa afirmar que certo comportamento

€ inteligente?

Macedo define a inteligéncia de uma forma extremamente ampla, como
sendo imprescindivel para a vida. Segundo ele, na visédo de Piaget, todos os seres

vivos sdao inteligentes:

Por que certas agBes ou certos objetos sdo bons para a vida e
outros, nao? A inteligéncia é aquilo que nos ajudara a encontrar
respostas para isso. Ser ou estar vivo &, por isso, ser ou estar
inteligente. (MACEDO, 1997, p.10)

Uma linha de pensamento similar a esta € compartilhada por Humberto
Maturana que, como Piaget, também € bi6logo, e tem nesta ciéncia o ponto de
partida de sua teoria. Para ele, a inteligéncia ndo deveria ser vista como um valor
individual e social, que possa ser atribuido ou apropriado por um certo individuo ou
classe de individuos. Ele também sustenta a idéia de inteligéncia como um processo

ou uma configuracéo de relagdes entre processos (MATURANA e VARELA, 1980).

Neste ponto de vista, mais importante do que se definir ou tentar explicar o
gue € a inteligéncia, € necessario que se busque como gerar comportamentos

inteligentes, uma das metas deste trabalho.
2.2 A evolucéo dainformética na educacgéo

Pode-se dizer, sem muito medo de errar, que 0 maior responsavel pelo ritmo
alucinante das alteracdes que vém ocorrendo em nossa sociedade € o avanco que
tem ocorrido no campo da informacdo e da comunicacado, sobretudo pela criacédo e

aperfeicoamento dos computadores.



Em 1645, Blaise Pascal criou a primeira calculadora digital, chamada de
Pascaline, para auxiliar seu pai na coleta de impostos (O'CONNOR e ROBERTSON,
1996).

De acordo com Pierre de Latil (s/d), este foi o principio que permitiu que, trés
séculos depois, fosse desenvolvido o primeiro computador eletrénico, o ENIAC, em
1944, por Goldstine, da Universidade da Filadélfia. Na ocasido, seus criadores
alegavam que o equipamento era tdo rapido que poderia calcular a trajetoria de uma
bala de canhdo em um intervalo de tempo menor do que aquele que a bala levaria

para atingir seu alvo.

Estes dois marcos servem para ilustrar a aceleracdo das mudancas a que
vimos assistindo. Transcorreram trés séculos para passarmos da calculadora de
Pascal para o computador de Goldstine, mas ainda ndo se passaram seis décadas e
o ENIAC ja estd mais obsoleto em relacdo aos seus equivalentes atuais do que

estava a Pascaline em comparacao aquele.

Se, no século XVII, Pascal dizia que “a maquina de aritmética produz efeitos
que se aproximam mais do pensamento, do que tudo o que fazem os animais”, é
simplesmente impossivel imaginar-se o que ele diria ao operar 0s pequenos

computadores digitais existentes no mercado hoje em dia.

Desenvolvidos inicialmente para resolver projetos de guerra, o0s
computadores transcenderam rapida e vertiginosamente sua proposta original e hoje
se tornaram quase que indispensaveis em todas as areas de atuacdo do homem

civilizado.

Ao longo da ultima década, com o advento dos computadores e das redes
de ligacbes entre eles, presenciamos o surgimento de outro fator provocador das
mudancas que vém ocorrendo em nossa sociedade, a Internet. Com ela, foram
desenvolvidas ferramentas computacionais que permitem a comunicacdo e a
interacdo atraves da grande rede mundial, a WWW, a custos muito baixos e

velocidades muito altas.



31

Estes fatores s@o os principais responsaveis pelo surgimento do que
Nicholas Negroponte, do MIT, denominou de “vida digital”, caracterizada pela

mudanca do atomo para o “bit”.

Um bit ndo tem cor, tamanho ou peso e € capaz de viajar a
velocidade da luz. Ele € o menor elemento atdmico do DNA da
informac&o. E um estado: ligado ou desligado, verdadeiro ou falso,
para cima ou para baixo, dentro ou fora, preto ou branco.
(NEGROPONTE, 1996, p. 19)

Na Era Industrial, fundamentalmente uma era de atomos, foram
desenvolvidos os conceitos de producdo em massa e, com eles, economias que
empregam operarios uniformizados e métodos repetitivos na fabricacdo de um
produto num determinado espaco ou tempo. Ja na Era da Informacéo, temos as
mesmas economias de escala delegadas as maquinas, e com uma menor
preocupacao as restricbes de tempo e espaco, devido a transferéncia de bits e nédo
mais de atomos (NEGROPONTE, 1996).

Assim como, por volta do século XV, a invencao do tipografo por Gutemberg
revolucionou a pratica educacional vigente, por permitir a edi¢cao de livros em grande
escala, alterando completamente o dominio sobre o conhecimento, também o
computador veio para “desestruturar’ o status quo vigente na educacdo de nossos

dias.

No entanto, de acordo com Pierre Lévy (1993), a escrita e a impressao ja
nos constituem, integrando de tal forma nosso inconsciente coletivo que jamais

alguém ousaria aponta-las como estranhas aos atuais processos culturais.

O computador, no entanto, ainda amedronta o educador convencional, que o0
taxa de barbaro, de contrario a vida, como declarado por Caligaris ao descrever seu
primeiro contato com os trabalhos com Logo, de Papert:

Nossas repentinas simpatias construtivistas encontraram, na época,
0 mais tétrico pessimismo antitecndlégico, classicamente europeu. A

maioria de nossos colegas previa que as criancas, se fossem



educadas por estes instrumentos infernais (os computadores), se
tornariam rapidamente psicoticas. (CALLIGARIS, 1998, p.11)

Ao comentar o pensamento de Lévy, exposto em seu livro “As tecnologias

da inteligéncia”, Diniz escreve que:

a oralidade, a escrita e a informatica sdo vistas como os "trés tempos
do espirito" humano. Embora historicamente estas tecnologias
intelectuais aparecam em momentos diferentes, sdo modos
fundamentais de gestdo do conhecimento e ndo se caracterizam pela
mera substituicAo de uma tecnologia pela outra, mas por uma
"complexificacdo”, ou seja, a nova tecnologia engloba a anterior sem

fazer com que ela desapareca. (DINIZ, 1995, p.38)

Da mesma forma que a aplicacdo da Epistemologia Genética rompeu com
diversos paradigmas na educacdo, o emprego do computador também rompe com
diversos preconceitos, a iniciar pelas dimensbdes da interacdo que sao

acrescentadas.

Para Lea Fagundes (1997), a utilizacdo do computador permite transgredir
as dimens&es de tempo, espaco e hierarquia, da forma como eram vistas e possivel
de manuseé-las com as técnicas convencionais, acrescentando todo um novo sentir

a busca do conhecimento.

E justamente este o aspecto que deve ser enfatizado na insercdo da
informatica na educacao. Os novos avancgos tecnologicos desenvolvidos possibilitam
a comunicagao, a criagao e a cooperagcdo em limites antes nunca vistos, o que
permite inUmeras alternativas de geracdo de comportamentos inteligentes, dentro de

uma Otica construtivista.

Entretanto, o outro lado desta mesma moeda também permite que se
mantenha o paradigma da transmissdo de conhecimentos. Os computadores
também podem ser utilizados simplesmente, ignorando-se todas estas novas
dimensdes que eles acrescentam, empregando-0s para prosseguir com o ensino da
mesma maneira que tem sido feito por séculos. Seu uso mais freqiente atualmente

tem sido apenas a transmissao de conhecimentos de uma forma mais bonita, mais
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ludica, acrescida de sons e imagens que os livros convencionais ndo comportavam,

e/ou para “facilitar” o trabalho do professor e do aluno.

Estes sistemas, no entanto, “ndo sdo considerados como uma boa forma de

uso inteligente do computador na educagao”, nas palavras de Valente (1997, p.19).

Assim, complementando 0 exposto na secao anterior, acredita-se que a
informatica tem um papel fundamental a exercer na educacdo, desde que inserida
em um contexto coerente com uma Vvisdo epistemologica de aprendizagem, que
busca o desenvolvimento de comportamentos inteligentes, capazes de provocar a

inclusdo dos estudantes neste mundo complexo em que vivemos >.

2.3 Um panorama do pensamento complexo e da Sociedade

da Informacao

O homem atual vive em um “novo mundo” onde imagens, sons, ordens de
producao e investimentos, ou seja, informacdes no sentido mais amplo possivel, sdo
geradas e transferidas de um lado a outro de nosso planeta, e até mesmo para fora
dele, em velocidades que nem nosso pensamento consegue acompanhar. Neste
contexto, ndo € mais possivel ficar-se restrito a logica cartesiana (ainda vigente em
grande parte das instituicbes que dominam o conhecimento), e avaliar este
fenbmeno sob a otica de disciplinas individualizadas. Apesar de provenientes das
areas da matematica, computacao, eletronica, etc, os artefatos gerados interferem
em todas as areas do conhecimento e modificam, inclusive, os padrdes e relacdes
de nossa sociedade, levando a necessidade de uma analise mais global e holistica

da situagéo.

Assim como na idéia de Negroponte, os atomos estavam para a Era
Industrial e os bits para a Era da Informacao; de acordo com Lévy, os computadores
e a Internet estdo para a nova organizacdo da sociedade, como a impressao esta

para a filosofia cartesiana.

® Este aspecto da formacao do engenheiro complexo sera aprofundada na segéo 5.1



Estamos hoje tdo habituados a este tipo de organizacdo do saber, a
esta possibilidade de orientar-se em tabelas e indices que nos
esquecemos de sua singularidade. O método cartesiano, com suas
divisbes e enumeracdes, supfe a possibilidade de recortar néo
somente 0s objetos e os problemas, mas também o saber sobre
estes objetos. (LEVY, 1993, p. 97)

Endossando esta visdo, o Professor Michael Gibbons (1998) , secretario
geral da Associacdo das Universidades do Commonwealth, acredita que os maiores
avancos cientificos hoje em dia sdo consequéncia ndo da colocacdo de um tijolo
sobre o outro dentro de uma disciplina Unica, mas da resolu¢do de problemas

complexos que trespassam diversas disciplinas.

Edgar Morin também faz uso destes argumentos ao defender sua teoria

sobre o Pensamento Complexo, declarando que:

... a hiperespecializacéo impede tanto a percepcao do global (que ela
fragmenta em parcelas), quanto do essencial (que ela dissolve).
Impede até mesmo tratar corretamente os problemas particulares,
gue sO podem ser propostos e pensados em seu contexto.
Entretanto, os problemas essenciais nunca sdo parcelados e os
problemas globais sdo cada vez mais essenciais.. (MORIN, 2000Db,
p.41)

Quando o autor refere-se a “complexificacdo do pensamento”, ele néao
necessariamente invoca uma maior dificuldade ou erudicdo no pensar, mas sim ao
aprender “o que é tecido junto”, ou seja, em reunificar os saberes retalhados por
anos de cultura cartesiana e disciplinar. Segundo ele, as disciplinas devem ser
‘ecologizadas”, isto €, contextualizadas em todas suas condigdes, incluindo as

culturais e sociais, sem as quais elas perdem seu significado (MORIN, 2000a).

Uma das sugestdes propostas por ele seria a instituicdo de um dizimo
epistemologico transdisciplinar em todas as universidades e faculdades. Nesta
proposta, 10% da duracdo do curso seriam destinados a introducdo de aspectos
mais filosoficos do saber, tais como a interdependéncia e as comunicacdes entre as
ciéncias. Um aspecto fundamental de sua teoria € a importancia da educagdo nao
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ser encarada como transmisséo de conhecimentos, mas sim como preparagao para
0 viver, ou transformacdo do conhecimento em sapiéncia e da incorporacao desta
sapiéncia para toda a vida. Para Morin, a Universidade possui uma dupla funcao:
“adaptar-se a modernidade cientifica, [...], e, sobretudo fornecer um ensino

metaprofissional, metatécnico, isto € uma cultura” (MORIN, 2000a p. 82).

Este pensamento pode ser considerado como o arcabougo tedrico para a

formacao do “profissional complexo” *.

Em uma analise de sua trajetoria, o fildsofo conclui que a crueldade é uma
forca constitutiva do universo e do ser humano. Esta crueldade cresce pelo
crescimento da dependéncia do dinheiro e do poder, aumenta pela técnica e pela
burocracia e é favorecida pela especializacdo e compartimentalizacdo, que destroem

o sentido de responsabilidade. Segundo ele, a Unica forma de resisténcia esta:

... has forcas de cooperagdo, comunicagdo, compreensao, amizade,
comunidade e amor, com a condicdo de que sejam acompanhadas

de perspicacia e de inteligéncia. (MORIN, 2000c, p.273)

Nesta direcdo, estd sendo gestada em diversos paises uma nova forma de
organizacdo e de producdo em escala mundial, que vem sendo conhecida como a
“Sociedade da Informacgao”, cujos fundamentos vém redefinindo a inser¢do dos

paises na sociedade internacional e no sistema econémico mundial.

O Brasil incluiu-se entre estes paises pela iniciativa do Conselho Nacional de
Ciéncia e Tecnologia que, em 1996, criou o Programa Sociedade da Informacé&o. O
Programa é composto por pessoas provenientes dos mais diversos setores da
sociedade brasileira, incluindo pesquisadores, politicos, administradores, etc; entre
0S quais podem ser citadas as professoras Dra. Rosa Maria Viccari e Dra. Lea da
Cruz Fagundes, do PGIE. Os primeiros esfor¢os resultaram no Livro Verde, no qual

estdo estabelecidas as diretrizes do Programa, cuja finalidade substantiva €, nas

‘A aplicacéo desta teoria na formagao do “engenheiro complexo” sera discutida na se¢do 5.1



palavras do Ministro Ronaldo M. Sardenberg, do Ministério de Ciéncia e Tecnologia
(MCT):

lancar os alicerces de um projeto estratégico, de amplitude
nacional, para integrar e coordenar o desenvolvimento e a utilizacdo
de servigos avancados de computacdo, comunicacdo e informacéo e
de suas aplicacdes na sociedade. Essa iniciativa permitira alavancar
a pesquisa e educacdo, bem como assegurar que a economia
brasileira tenha condicbes de competir no mercado mundial.
(TAKAHASHI, 2000, p.v)

O Programa Sociedade da Informacéo possui linhas de acdo em diversos
campos tais como mercado, trabalho e oportunidades ou universalizagéo de servigos
para a cidadania, com uma énfase especial na educagéo, sempre buscando:

e A constru¢éo de uma sociedade mais justa, em que sejam observados principios
e metas relativos a preservacgdo de nossa identidade cultural, fundada na riqueza

da diversidade;

e A sustentabilidade de um padrédo de desenvolvimento que respeite as diferencas

e busque o equilibrio regional;

¢ A efetiva participacao social, sustentaculo da democracia politica.

Para inserir-se neste panorama, a Universidade atual deve reformular-se. A
visdo preponderante hoje em dia, sobretudo na formacdo dos profissionais das
chamadas areas técnicas, entre as quais se inclui a Engenharia, ndo privilegia esta
insercao e interpenetracao do papel do profissional com sua funcéo como cidadéo. A
filosofia cartesiana vigente na grande maioria das instituicbes de ensino superior
enfatiza, quase que unicamente, a formagéo técnica de seus alunos, entendendo-se
por isto, o repasse do saber acumulado, de uma forma praticamente unilateral, dos

“grandes mestres” a seus aprendizes tabula rasa.

Dizendo isto, ndo se pretende desconsiderar completamente a importancia
de uma aula expositiva, mas questionar esta visdo do aluno, e salientar a idéia de
gue para tornar-se um profissional cidaddo é necessario muito mais do que a
exposicdo de informagdes. Aspectos como desenvolvimento das capacidades

interpessoais, do potencial cognitivo ou da inser¢cdo dos conhecimentos adquiridos



37

na sua realidade local sdo tdo importantes para o sucesso como o dominio das

ferramentas tecnoldgicas inerentes a sua profissao.

Corroborando com este pensamento, em uma pesquisa sobre o atual estado
da arte nas universidades ao redor do mundo, publicado pelo The Economist (1997)
, Michael Gibbons afirma que, ou as universidades modificam-se, adaptando-se as
mudancgas, ou elas serdao empurradas para a margem da ciéncia. Ele toma o projeto
Genoma como um exemplo de uma nova forma de organizacdo, onde pessoas e
equipes fisicamente espalhadas realizam suas pesquisas localmente, de acordo com
0s interesses e possibilidades regionais, cooperando para o desenvolvimento de um
objetivo comum. Ele denomina-o de um sistema socialmente distribuido de formacéo
do conhecimento. Por consequéncia, a velha idéia de uma Universidade como uma
instituicdo coesa, que pode definir claramente o perimetro de seu capital intelectual,

esta morrendo.

No Brasil, a Associacdo Brasileira de Ensino de Engenharia (ABENGE)
realizou uma série de encontros para discutir o perfil que o engenheiro brasileiro
deveria possuir para atender as necessidades do mercado no século XXI °. O
documento resultante destes eventos (ABENGE, 1995) lista 10 atributos necessarios
a um engenheiro qualificado para ingressar competitivamente no panorama
brasileiro e mundial. Entre estes, a sélida formacado béasica especifica é apenas um
dos itens, ao lado de outros, como emprego da informatica como ferramenta usual e
rotineira, ou profunda cultura humanista, calcada na ética e na solidariedade

humana.

Este rompimento de fronteiras, todavia, deve ser totalmente canalizado para
a busca do conhecimento como maneira de formacdo do aluno cidadao, daquele
gue, a0 mesmo tempo em que desbrava novos limites cognitivos, torna estes limites
acessiveis a uma maior parte da populacdo, promovendo um sistema de incluséao

social, ao contrario do sistema excludente que tem se visto até o presente.

® Este assunto sera abordado mais adiante, na secdo 5.1



Este é o ideal proposto pela Sociedade da Informacédo que vé a chamada
“alfabetizagdo digital” como elemento chave para que “o salto tecnolégico tenha
paralelo quantitativo e qualitativo nas dimensdes humana, ética e econdmica”
(TAKAHASHI, 2000, p.7).

Na época em que vivemos, seja em uma “Sociedade da Informagao”, de
acordo com a visdo do MCT, ou levando uma “vida digital”, na visdo de Negroponte,
provavelmente 0 que mais nos caracteriza é a rapidez e a quantidade de
informacgBes que recebemos constantemente, as quais assumem valores sociais e

econdbmicos fundamentais.

No entanto, como ja enfatizado anteriormente, é fundamental distinguir-se
informacdo de conhecimento. Estas duas palavras ndo sédo sinbnimos, apesar de
serem freqlentemente empregadas como tal. Educacdo é a palavra que as
interconecta e € necessario competéncia para transformar informacfes em

conhecimento. Ou ainda, como diz Morin:

. uma inteligéncia incapaz de perceber o contexto e 0 complexo
planetario fica cega, inconsciente e irresponsavel. ... O conhecimento
pertinente é o que é capaz de situar qualquer informagcdo em seu
contexto, e, se possivel, no conjunto em que esta inscrita. Podemos
dizer até que o conhecimento progride ndo tanto por sofisticagéo,
formalizagdo e abstracdo, mas principalmente, pela capacidade de
contextualizar e englobar. (MORIN, 2000a, p. 15)

A educacédo é “o elemento-chave para a construcdo de uma sociedade da
informacéo e condicdo essencial para que pessoas e organizacdes estejam aptas a
lidar com o novo, a criar, e assim, a garantir seu espaco de liberdade e autonomia”
(TAKAHASHI, 2000, p. 7).

Este papel da educacdo na formagédo de um novo cidadao esté inserido nos
objetivos do Programa do MCT, que possui uma visao de informacao, conhecimento,
aprendizagem e formacdo muito similar a discutida anteriormente. Segundo 0s
pressupostos do programa, educar vai muito além do treinamento para a utilizagéo
de ferramentas, software e hardware para fins especificos; € necessario formar

pessoas com competéncia para atuar ativamente em seu campo de trabalho,
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operando e criando novos meios e ferramentas. Os individuos precisam "aprender a
aprender”, para serem capazes de produzir, utilizando a continua e acelerada
transformacao da base tecnologica (TAKAHASHI, 2000).

Entretanto, como ja levantado por Valente, Lévy e outros, o Programa
aponta preocupacodes no sentido que iniciativas como esta ndo devem supervalorizar
a capacitacao tecnoldgica, o que poderia levar a uma visao reducionista do papel da

educacao na Sociedade da Informacéo.

Ao trabalhar-se com as novas tecnologias, principalmente com sua insercao
na educacao, é condigdo primeira ter-se sempre em mente seu carater de inclusdo
social. Elas demonstram a possibilidade de integracdo entre o meio estudantil, o
meio social e o meio industrial, pois, na realidade, todos fazem parte de uma mesma
ecologia cognitiva. Nesta concepc¢do, € possivel a construcdo interdisciplinar de
conhecimento real a partir de informacdes produzidas por individuos ou grupos de
diferentes agrupamentos sociais que podem ou nao dividir o mesmo espaco fisico,
permitindo a mobilizacdo da sociedade através da educacdo e diminuindo a

clivagem entre o formal e o informal.

Neste sentido, a abordagem tedrica adotada neste trabalho em relacédo a
utilizacdo das Tecnologias de Informacdo e Comunicacao (TIC ) esta inserida no
contexto da Sociedade da Informacdo, e nos objetivos propostos pelo Programa.
Pode-se enfatizar sua relagdo com o apoio aos esquemas de aprendizado, de
educacgdo continuada e a distancia, baseados na Internet e com a implantacdo de

reformas curriculares visando ao uso de tecnologias de informagéo.

Salienta-se que, na visdo do MCT, esta aplicacdo das tecnologias de
informacdo deve incluir a participacdo de todas as areas, entre as quais a de
alimentos, demandando profissionais com conhecimentos aprofundados em
tecnologias de informacdo e comunicacao, que transcendem, em muito, o nivel de

alfabetizacao digital, como se propde neste trabalho.
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3. AAPRENDIZAGEM COOPERATIVA NUMA ABORDAGEM SOCIAL-
CONSTRUTIVISTA

3.1 A construcdo do conhecimento

Como ja discutido anteriormente °, ainda hoje, em muitos lugares do mundo,
as teorias de aprendizagem dividem-se em duas correntes: uma empirista e uma
apriorista. Para os aprioristas, a origem do conhecimento esta no proprio sujeito, ou
seja, sua capacidade de aprender esta geneticamente armazenada dentro dele, a
funcdo do professor é apenas estimular que estes conhecimentos se desenvolvam.
Para os empiristas, as bases do conhecimento estdo nos objetos, em sua
observacéo. Para estes, o aluno é tabula rasa, e o conhecimento é algo que pode
ser repassado de um para outro, pelo contato entre eles, seja de forma oral, escrita,

gestual, etc. Esta é a fundamentacdo epistemolégica mais comum atualmente,

principalmente nas universidades.

Rompendo com estes dois paradigmas, ou melhor dizendo, criando um
novo, temos a teoria de Piaget, cuja diferenca dos anteriores pode ser sintetizada

com suas palavras:

0 conhecimento ndo pode ser concebido como algo
predeterminado nem nas estruturas internas do sujeito, porquanto
estas resultam de uma construcdo efetiva e continua, nem nas
caracteristicas preexistentes do objeto, uma vez que elas s6 sdo
conhecidas gracas a mediacdo necessdria dessas estruturas, e que

estas, ao enquadra-las enriquecem-nas. (PIAGET, 1990, p. 1)

Ele foi um dos primeiros estudiosos a pesquisar cientificamente como o
conhecimento era formado na mente de um pesquisador, tomando aqui a palavra

pesquisador 0 seu sentido mais amplo, uma vez que seus estudos iniciaram-se com

® ver secdo 2.1



a apreciacdo de bebés. Piaget observou como um recém-nascido passava do
estado de ndo reconhecimento de sua individualidade frente o0 mundo que o cerca,
indo até a idade de adolescente, quando ja temos o inicio de operacbes de

raciocinio mais complexas.

Do fruto de suas observaches, utilizando uma metodologia de analise,
denominada de Método Clinico, Piaget estabeleceu as bases de sua teoria, a qual
chamou de Epistemologia Genética. Ela esta baseada em uma forte relacéo entre as
concepcdes psicoldgica e biolégica do papel da assimilacdo estruturante do
organismo ou do sujeito, e conduz a idéia fundamental da existéncia de uma
continuidade entre os mecanismos biolégicos e mais gerais, e aqueles responsaveis

pela génese das fungbes cognitivas (PIAGET, 1990).

Parte desta fundamentacao esta descrita em um de seus primeiros livros, O

Nascimento da Inteligéncia na Crianca:

... as relacdes entre o sujeito e 0 seu meio consistem numa interacao
radical, de modo tal que a consciéncia ndo comeca pelo
conhecimento dos objetos nem pelo da atividade do sujeito, mas por
um estado diferenciado; e é desse estado que derivam dois
movimentos complementares, um de incorporacdo das coisas ao
sujeito, o outro de acomodacao as proprias coisas . (PIAGET, 1982,
p.220)

Neste pequeno paragrafo Piaget expfe trés conceitos fundamentais para
sua teoria:

o interacéo

o assimilacao

o acomodacéo

Piaget ndo acredita que todo o conhecimento seja, a priori, inerente ao
préprio sujeito , nem que o conhecimento provenha totalmente das observacdes do
meio que o cerca; de acordo com sua teoria, 0 conhecimento, em qualquer nivel, é
gerado através de uma interacdo radical do sujeito com seu meio, a partir de

estruturas previamente existentes no sujeito. Assim sendo, a aquisicdo de
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conhecimentos depende tanto de certas estruturas cognitivas inerentes ao proprio
sujeito (S) como de sua relagédo com o objeto (O), ndo priorizando ou prescindindo

de nenhuma delas.

A relacdo entre estas duas partes S - O se da através de um processo de
dupla face, por ele denominado de adaptacdo, o qual & subdividido em dois

momentos: a assimilagéo e a acomodacéo.

Para Inhelder, que trabalhou com Piaget por muitos anos, “a nog¢ao de
assimilacdo implica sempre um processo de integracdo dos objetos novos as
estruturas preliminares e a elaboragcédo de estruturas novas pelo sujeito agindo em
interagdo com o meio”, concluindo que segundo Piaget, “o objeto existe, mas nao
pode ser conhecido sendo por aproximacfes sucessivas através das atividades do
sujeito” (INHELDER et al., 1977, p.17).

7

A acomodacdo € o momento em que O sujeito altera suas estruturas
cognitivas para melhor compreender o objeto que o perturba. Destas sucessivas e
permanentes relacdes entre assimilacdo e acomodacao (ndo necessariamente nesta
ordem) o individuo vai “adaptando-se” ao meio externo através de um interminavel
processo de desenvolvimento cognitivo. Por ser um processo permanente, e estar
sempre em desenvolvimento, esta teoria foi denominada de “Construtivismo”, dando
a idéia de que novos niveis de conhecimento estdo sendo indefinidamente

construidos através das interacdes entre o sujeito e o meio.

A Epistemologia Genética é uma teoria que analisa o comportamento
humano e avalia aspectos relacionados ao aprendizado. Contudo, € importante
salientar-se o fato de que o interesse de Piaget, ao desenvolver sua teoria, era dar
uma fundamentacdo tedrica, baseada em uma investigacdo cientifica, & forma de

como se "constréi" o conhecimento no ser humano.

Esta diferenciacdo € fundamental, pois a Epistemologia Genética e 0
Construtivismo ndo devem ser interpretados como uma nova metodologia
pedagdgica; podem até ser "um subsidio fundamental para o aperfeicoamento das
técnicas pedagogicas”, de acordo com as palavras de Franco (1997), mas reduzir o

Construtivismo a esta Unica dimensao € empobrecé-lo por demais.



Para Becker (1997), “quer Piaget explique o desenvolvimento cognitivo pela
assimilacao (1936), pela equilibragcéo (1967) ou pela abstracao reflexionante (1977) ,
a acdo esta sempre, no cerne de sua explicacdo’(p.23). E impossivel falar-se de
desenvolvimento cognitivo, dentro da otica construtivista sem que haja ocorrido uma

interacao entre as partes.
De acordo com esta teoria:

... 0 conhecimento ndo procede, em suas origens, nem de um sujeito
consciente de si mesmo nem de objetos ja constituidos (do ponto de
vista do sujeito) que se lhe imporiam: resultaria de interagbes que se
produzem a meio caminho entre sujeito e objeto, e que dependem,
portanto, dos dois a0 mesmo tempo, mas em virtude de uma
indiferenciacdo completa e ndo de trocas entre formas distintas.
(PIAGET,1990, p.8)

Paralelamente ao crescimento biolégico da criangca, vai ocorrendo o
desenvolvimento cognitivo, que permite que novas formas de interagcfes e relacdes
sejam estabelecidas pelo sujeito. Piaget divide o desenvolvimento da inteligéncia em
guatro estagios, dependendo do tipo de operacdes que o0 sujeito € capaz de
estabelecer com o objeto de seu interesse: sensoério-motor, pré-operatorio,

operatério concreto e operatério formal.

No nivel mais elevado, que temporalmente ocorre junto com a adolescéncia,

0 sujeito ja é capaz de:

... formar operacdes sobre operacfes que permite ao conhecimento
ultrapassar o real e que lhe abre o caminho indefinido dos possiveis
por meio da combinatéria, libertando-se entdo das construcdes
graduais a que continuam submetidas as operacbes concretas.
(PIAGET, 1990, p.46)
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7

Esta capacidade de abstracdo € fundamental para que o aluno de
Engenharia de alimentos possa estabelecer as redes de significagcdo existentes
entre os diversos parametros que influenciam o processamento de alimentos ’.
Durante sua formacdo basica, o estudante € confrontado principalmente com
desequilibrios possiveis de serem resolvidos em nivel concreto. No entanto, nos
altimos anos do curso de Engenharia, ele necessita elaborar hipéteses sobre as
coordenacdes possiveis entre as caracteristicas de um dos fatores e as

consequéncias no produto final.

Apesar de os universitarios estarem cronologicamente com suas estruturas
mentais completamente formadas, diversos estudos tém mostrado que, dependendo
do campo de atuacdo, estes estudantes ainda ndo sdo capazes de realizar o
pensamento formal (HERRON, 1975).

Conforme previsto na teoria de Piaget, um ser humano pode encontrar-se
em diferentes estdgios de desenvolvimento cognitivo em diferentes areas de
atuacdo, dependendo de sua interacdo com 0s conhecimentos daquela area
especifica. Assim, mesmo que, por exemplo, em matematica, ele seja capaz de
realizar operacdes formais elaboradas (condicdo indispensavel para que o aluno de
Engenharia tenha cursado as disciplinas de célculo), se ele nado foi instigado a
operar com o0 pensamento formal sobre suas experiéncias de microbiologia ou
guimica, ndo sera possivel para o aluno de tecnologia de alimentos estabelecer suas
redes de significacdo, necessarias para compreender as relacdes envolvidas no
processamento de alimentos. A légica combinatéria e das classificacbes sao
utilizadas para relacionar as caracteristicas das matérias-primas com as operacdes

unitarias que levar&o ao produto final desejado .

A nova forma de conhecimento é retirada de saberes ou saber-fazeres que o

aluno ja possuia, caracteristicas da abstracao reflexionante.

A insercdo da tecnologia de alimentos na formagédo do engenheiro de alimentos sera discutida na
secdo 5.2

A l6gica das relagBes entre matéria-prima, operagfes unitarias e produto, no processamento de
alimentos sera mais amplamente discutida na se¢éo 6.1



A reflexdo ou reorganizacdo no novo plano equivale a uma
reconstrucdo...os elementos tirados do plano inferior s&o
relacionados com o0s outros que ja existiam no novo plano (um
conceito € comparado com outro, etc.). (MONTAGERO e MAURICE-
NAVILLE, 1998, p.93)

3.2 A importancia do social na construcédo do conhecimento

Nos estudos que levaram a Epistemologia Genética, Piaget sempre esteve
mais preocupado em como acontecia 0 desenvolvimento cognitivo no plano
individual, tendo sido freqlientemente criticado por ter minimizado a importancia dos
aspectos sociais ou culturais. Orlando Lourenco (1994) inclui esta entre as dez
criticas mais freqiientes a teoria piagetiana e identifica varios autores incluidos nesta

categoria.

Esta questédo foi mais abordada por Piaget no livro Estudos Sociol6gicos, no
gual ele retorna a questdo da necessidade de maturacdo das estruturas mentais,

associando agora a importancia das interacdes sociais a este processo:

se a transmissdo social acelera o desenvolvimento mental
individual, é porque entre uma maturacdo organica que fornece
potencialidades mentais, mas sem estruturacdo psicologica feita, e
uma transmissdo social que fornece os elementos e 0 modelo de
uma constru¢cdo possivel, mas sem impor esta uUltima num bloco
acabado, ha uma construcado operatdria que traduz em estruturas
mentais as potencialidades oferecidas pelo sistema nervoso; mas ela
s6 efetua esta traducdo em fungéo das interagdes entre os individuos
e por conseguinte sob a influéncia aceleradora ou inibidora dos
diferentes modos reais destas interagcfes sociais. (PIAGET, 1973,
p.28)

E importante salientar que, para o autor, o sentido de “transmissao social’,
empregado neste paragrafo, ndo € o mesmo dos pesquisadores da abordagem

behaviorista, em que o conhecimento é “transferido” através das interacdes sociais.

Ao fazer uma explicacdo socioldgica, em contraposicdo a explicacao
psicoldgica de suas idéias, ele mantém sua viga mestra baseada na acdo do sujeito
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sobre o objeto, com a diferenga que agora o “eu” transforma-se em “nés” e que as
agdes dao lugar a interagbes ou “condutas se modificando umas as outras, ..., ou
formas de cooperacdo, quer dizer, operacbes efetuadas em comum ou em

correspondéncia reciproca (PIAGET, 1973, p.22)”.

Este aspecto final, da reciprocidade, € de suma importancia na influéncia
das relacdes sociais sobre o desenvolvimento cognitivo, pois, para poder realmente
usufruir os beneficios das interacdes, € preciso que a crianca tenha ultrapassado o
seu periodo de pensamento egocéntrico. Assim, a cooperacdo é uma relacdo entre
pontos de vista, “em contraposicdo a sua uniformiza¢ao ou a pesquisa utopica de um
ponto de vista absoluto” (PIAGET, 1998a, p. 67). Pelo menos um certo grau de
descentracdo é necessario para que possa ocorrer a cooperacdo, do contrario,
estaremos “em presencga de dois individuos, incapazes de se compreenderem, na
medida em que cada um tem o habito de pensar e de falar para si mesmo” (p.73).
Desta forma, cria-se “um método de reciprocidade intelectual e moral que permite

cada um, sem sair de seu ponto de vista, compreender o ponto de vista do outro”
(p.76).

Continuando dentro desta linha de raciocinio, a troca de idéias com os

outros é 0 que nos permite descentrar e assegura a possibilidade de coordenar
interiormente as relagdes que emanam de diversos pontos de vista (PIAGET, 1974).

Ainda, a auséncia de hierarquias e poder entre 0s sujeitos € muito
importante para o estabelecimento de cooperagdo, como pode ser visto em outra
definicdo de cooperagdao, como sendo “toda relagdo entre dois ou “n” individuos
iguais ou acreditando-se como tal , dito de outro modo, toda relagcéo social na qual
ndo intervém qualquer elemento de autoridade ou de prestigio” (MONTAGERO e

MAURICE-NAVILLE, 1998, p.120).

Estas relacbes, no entanto, ndo sdo espontadneas no sujeito, devendo ser
construidas da mesma maneira das outras estruturas cognitivas. Ao tratar do

desenvolvimento da solidariedade em criangas, Piaget diz que:

.. existe um periodo em que ha uma verdade preestabelecida: é o

gue dizem os grandes; e basta respeitd-la para comungar na verdade



e [...] o respeito pela palavra adulta absolutamente ndo exclui na
crianca os habitos de pensamento egocéntricos: também vemos os
pequenos ndo saberem discutir entre eles e ignorarem o0s
procedimentos mais elementares de cooperacdo intelectual, tais

como a logica das relagdes .(PIAGET,1998a, p.69)

A este respeito sdo definidos dois estdgios, um que ele chama de
“solidariedade externa”, no qual a crianga ainda ndo é capaz de criar suas proprias
‘regras” e, a partir das normas e discurso do adulto, vai adaptando-se gradualmente
as realidades sociais pela contraposi¢cdo do respeito da “Verdade” dos grandes e
seu proéprio egocentrismo. O outro estagio, chamado de “solidariedade interna”, é
caracterizado pela conscientizacdo de que ndo é o respeito pela palavra adulta ou
por uma regra comum que cria a solidariedade, mas a colaboracéo na elaboracéo de
uma regra aceita por todos e a discussao e o controle mutuo na pesquisa da
verdade (PIAGET, 1998).

Segundo os estudos de Piaget, 0 homem atingiria o estagio de solidariedade
interna, no inicio de sua adolescéncia, ou final da infancia. No entanto, como ja
previsto em sua teoria em relacdo aos estagios de desenvolvimento cognitivo, que
podem ser encontrados diversos niveis em uma mesma pessoa, dependendo das
condicbes ambientais e do campo de dominio especifico, também em relacdo a

solidariedade isto se repete.

Experiéncias prévias realizadas pelo autor (NITZKE e FAGUNDES, 1999)
demonstraram que estudantes universitarios (teoricamente capazes de estabelecer
suas préprias regras e situados em um estagio de solidariedade interna) nao
conseguem elaborar tais agbes ao serem confrontados com a ldgica vigente em
grande parte da academia. Considera-se que os professores tudo sabem e os
alunos estdo la apenas para “absorverem” estas verdades, ndo permitindo uma

cooperacao real entre colegas, muito menos entre discentes e docentes.

Assim, o aluno utiliza apenas parcialmente os beneficios do convivio social,
conseguindo nada mais do que "uma acumulacdo de conhecimentos que o individuo
sozinho seria incapaz de reunir’, sem realmente transformar-se num ser que

desvenda e compreende a ciéncia, pois ndo Ihe € dada a oportunidade de encontrar
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0 que Piaget chama de "o comeco da ciéncia - transformar a propria estrutura do
pensamento individual, ou seja, torna-lo objetivo e I6gico" (PIAGET, 1998, p.68).

Tendo como base epistemoldgica a Teoria Piagetiana, Anne-Nelly Perret-
Clermont pesquisou a influéncia das interagcbes sociais no desenvolvimento

cognitivo, concluindo que:

. em certas condicbes, uma situacdo de interacbes sociais, que
requer que 0s sujeitos coordenem entre si suas acfes ou que
confrontem seus pontos de vista, pode acarretar uma modificacdo
subsequente da estruturacdo cognitiva individual. (PERRET-
CLERMONT, 1978, p. 288)

Lévy vai mais além. Para ele, o desenvolvimento do conhecimento é
praticamente indissociavel da cultura e das relacées sociais, levando a uma grande

rede de interagbes, que formam o que ele denominou de Ecologia Cognitiva:

“a inteligéncia ou cognigédo sao o resultado de redes complexas onde
interagem um grande numero de atores humanos, biol6gicos e
técnicos. Ndo sou "eu" que sou inteligente, mas "eu" com o grupo
humano do qual sou membro, com minha lingua, com toda uma
heranca de métodos e tecnologias intelectuais (dentre as quais 0 uso
da escrita)”. (LEVY,1993, p.135)

Em sua concepcao, ele postula que, assim como as instituicbes sociais
formam grande parte de nossas atividades cognitivas, a sociedade também nao é
capaz de se manter sem este desenvolvimento cognitivo individual, responsavel pelo
“progresso” social. Assim sendo, “na medida em que o conhecimento €, em grande
parte, uma questao de classificacdo, todo o processo social, e mesmo microssocial,

pode ser interpretado como um processo cognitivo” (LEVY, 1993, p.144).

Morin acrescenta mais um fator a este bindbmio, ao afirmar que ha “uma
triade entre cérebro/mente/cultura, em que cada um dos termos € necessario ao
outro” .Para ele o aparelho bioldgico, “o cérebro”, € fundamental para que ocorra a
cultura ao mesmo tempo em que pontifica que se ndo existir esta cultura (no
entendimento que esta € a que acumula tudo o que é conservado, transmitido,

aprendido e funciona de acordo com normas e principios auto-regulativos), ndo seria



possivel falar-se em mente, ou seja na capacidade de consciéncia e pensamento
(MORIN, 2000a, p.53).

Todas estas teorias ttm em comum a perspectiva de que a aprendizagem é
um processo gque pode ser influenciado positivamente pelas interacdes sociais, mais
especificamente pela cooperagao. Nesta linha, os trabalhos de Doise e Mugny (apud
JOSHUA, 1996) demonstraram que criancas em interagdo social, levadas pela
situacdo a coordenar o pensamento de ambas, alcancam desempenhos superiores

ao obtido individualmente.

Em experimentos com seus alunos, na area de fisica, Joshua também
encontrou que as potencialidades da interacdo social sistematizada podem ser
empregadas com vistas a favorecer um aprendizado complexo (JOSHUA & DUPIN,
1996).

Outros estudos tém mostrado que o trabalho em pequenos grupos produz
um melhor ganho cognitivo do que o trabalho individual (COLLIS, 1993).

Estas consideracfes indicam que a aprendizagem acontece no interior de
cada individuo, mas pode ser incentivada pelas trocas sociais, isto é, atribui as
interacdes sociais ou a cultura um papel preponderante no desenvolvimento
cognitivo do sujeito. Como conseqiéncia, e tendo como base de sua estrutura, a
importancia da acao e reflexdo do sujeito sobre o objeto de seu conhecimento, e das
trocas sociais ocorridas durante uma relacéo entre duas ou mais pessoas envolvidas
com o aprimoramento deste conhecimento, foi desenvolvida uma nova abordagem
pedagogica (ou filosofia como preconizam alguns pesquisadores) denominada de

Aprendizagem Cooperativa.
3.3 A Aprendizagem Cooperativa

Apesar de alguns autores indicarem que a Aprendizagem Cooperativa ja era
pesquisada desde 1920 (COLLIS, 1993), a forma como ela é entendida atualmente
s6 teve um destaque significativo com o grande desenvolvimento ocorrido com as
TIC. A insercao destas em praticamente todos os ramos da vida atual, entre eles a

educacao, sobretudo no segmento de educacéo a distancia, possibilitou a criacdo de
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um campo de pesquisa denominado de Aprendizagem Cooperativa Apoiada pelo
Computador (ACAC) .

A ACAC, também conhecida pelo termo em inglés - Computer Supported
Collaborative Learning (CSCL)- originou-se do Computer Supported Cooperative
Work (CSCW) ou Trabalho Cooperativo Apoiado pelo Computador, mundialmente
aceito como um campo de pesquisa sobre o papel dos computadores em trabalhos
de grupos (GREIF, 1988).

Destas denominagbes e siglas estrangeiras, surgiu uma primeira
controvérsia, tanto em nivel nacional como internacional, a respeito da denominacgao
gque este novo campo de estudo deveria ter. A maioria dos pesquisadores
internacionais tem preferido referir-se a cooperativo quando aplicado ao trabalho e

colaborativo quando se referem a ferramentas associadas a aprendizagem.

Esta aparente “concordancia”, porém, esta distante de ser unéanime, como se
conclui pelo texto de Panitz (1997). De acordo com a pesquisa feita pelo autor, nem
mesmo ele esta satisfeito com seu resultado, segundo ele, “a colaboragdo é uma
filosofia de interacéo e um estilo de vida pessoal, enquanto que a cooperacao € uma
estrutura de interacao projetada para facilitar o alcance de um produto final ou meta”,

reforcando a opgéo exposta acima.

Este autor, conjuntamente com outros integrantes do PGIE (NITZKE et al.,
1999) seguia inicialmente esta tendéncia internacional, a exemplo de diversos outros
pesquisadores nacionais (FERREIRA, 1998; GUEVARA e DIB, 2000; OTSUKA e
TAROUCO, 1997; THIRY et al., 1999) que se referem a aprendizagem colaborativa,
como forma de diferenciacdo do trabalho cooperativo. No entanto, apds algumas
discussbes, optou-se pelo termo “aprendizagem cooperativa”, principalmente em
virtude de grande parte do referencial tedrico repousar sobre a teoria piagetiana, na

qual o termo cooperacao tem um sentido muito especifico, ja definido anteriormente
9

° Para maiores detalhes consultar a secéo 3.2



Assim sendo, foi adotada a terminologia “aprendizagem cooperativa” como
semelhante a “aprendizagem colaborativa”, entendendo-se por isto a definicdo de
Roschelle & Teasley, utilizada por Pierre Dillembourg (DILLEMBOURG et al., 1995),
um dos principais pesquisadores atuais no assunto, “...uma atividade coordenada e
sincrona que é o resultado de uma tentativa continua de construir e manter uma

concepgao compartilhada de um problema”.

Na mesma linha, Schrange (apud COLLIS, 1993), refere-se a colaboracéo
como um processo de criacdo compartilhada: dois ou mais individuos, com
habilidades complementares, interagem para criar um conhecimento compartilhado
gue nenhum deles tinha previamente ou poderia obter por conta propria. A
colaboracédo cria, assim, um significado compartilhado sobre um processo, um

produto ou um evento.

Grande parte dos trabalhos realizados em ACAC tem sido o
desenvolvimento de ambientes cooperativos de aprendizagem (SILVA et al., 1998;
RESNICK, 1995; TRINTA e FERRAZ, 2000; ARIES, 2001; COLLIS, 1997; PEDEN et
al., 2000; BARROS, 1994; FERREIRA, 1998). No entanto, apesar desta producao
aparentemente prolifica, ao fazer uma avaliacdo de diversos ambientes, SANTOS
(1998) conclui que “a cooperacao entre os pares nao €, certamente, o foco central”
nestes ambientes. Segundo ela, ainda existe uma lacuna de ambientes voltados

para a aprendizagem cooperativa a distancia.

O panorama mais comum € a juncdo de algumas ferramentas de
cooperacao e comunicagao, sem nenhum suporte aos professores e alunos. Por
outro lado, existem varios ambientes (AulaNet, Eureka, Learning Space) que
fornecem um suporte grande ao professor para a reproducao, via Internet, de uma

pratica educativa tradicional baseada no repasse de informacdes.

Alguns grupos, entre os quais se destaca o da Universidade de Genebra,
tem pesquisado a Aprendizagem Cooperativa de per si, tanto tedrica como
empiricamente. Pierre Dillembourg, um dos integrantes deste grupo, diferencia trés
abordagens tedricas para a Aprendizagem Cooperativa: socio-construtivista, socio-
cultural e cognigéo distribuida. A primeira desenvolveu-se a partir da teoria de Piaget
e a segunda da de Vygotsky, enquanto que a ultima € uma nova perspectiva as duas
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primeiras e fortemente entrelacada com a teoria da cognicdo situada
(DILLEMBOURG et al., 1995).

Apesar de aceitar-se a influéncia exercida pelo ambiente como uma parte
integrante do processo cognitivo, caracteristica da terceira abordagem, a base
epistemoldgica piagetiana desta proposta leva a uma opc¢éo pela abordagem sécio-
construtivista. Nesta, os pontos-chave sdo o0s conflitos soOcio-cognitivos e a
coordenacdo de pontos de vista, mesmo sujeitos com um mesmo nivel de
desenvolvimento cognitivo tendem a beneficiar-se de um conflito interativo por

apresentarem diferentes representacdes sobre o mesmo problema.

7

Como discutido anteriormente, a cooperacdo € um esquema a ser
construido no sujeito. Pesquisas de Resnick (1995) também mostraram que oS
individuos em nossa sociedade atual ndo estao estruturalmente preparados para a
cooperacao, priorizando posturas competitivas e dependentes de um controle

hierarquico.

Assim, ndo é porque dois ou mais sujeitos juntam-se na elaboracdo de um
trabalho conjunto que a aprendizagem ser4 melhorada. E necesséario que esta
interacdo entre 0s sujeitos gere atividades extras (explicacdes, desentendimentos,
regulacdes mutuas) que irdo acionar outros mecanismos cognitivos, tais como
elicitacdo do conhecimento, internalizacdo ou demanda cognitiva. O resultado

destes € que ira resultar numa aprendizagem de melhor qualidade.

Decorre disto que a principal preocupacdao para a Aprendizagem
Cooperativa é desenvolver maneiras de aumentar a probabilidade de que estas
interacdes positivas ocorram (DILLEMBOURG, 1999).

Pesquisas de Damon (apud DILLEMBOURG, 1995) apontaram que o
trabalho entre pares de nivel intelectual semelhante é melhor para a reestruturacéo
de conceitos, enquanto que tutores seriam mais adequados para a aquisicdo de
habilidades.

A regulagédo de um processo de um parceiro demanda uma menor carga
cognitiva que a auto-regulacdo, ao passo que a ordenagdo das idéias necessarias

para explicar certo assunto a seus colegas exige uma maior carga cognitiva, o que



pode conduzir a aprendizagem, desde que a carga ndo seja excessiva (Blaye apud
DILLEMBOURG, 1995).

Wan (1993) membro da equipe responsavel por um conhecido ambiente de
ACAC denominado CLARE, afirma que a Aprendizagem Cooperativa pode tomar
diversas formas tais como projetos conjuntos, discussdes ou escrita cooperativa,
mas que em todoa elas cinco tipos principais de atividades tém sido evidenciados:
o Sumarizacdo : retira 0s aspectos mais importantes do material
coletado;
o Avaliacdo: critica subjetiva de um trabalho;

o Comparacéo: identifica diferencas e similaridades entre os materiais
encontrados;

o Integracao: relaciona, agrega e abstrai informacdes;
o Construgao: consolida uma proposta.

Para Wan, ndo existe uma ordem pré-definida entre estas atividades, mas,

segundo seus resultados, a seqiiéncia apresentada na Figura 1 é muito tipica.

Sumarizacéo
Integracao Avaliacao

Aprendizagem Cooperativa

Figura 1 — Tipos de atividade da Aprendizagem Cooperativa (segundo WAN, 1993)

Souza (2000) desenvolveu um outro modelo para o processo de

aprendizagem em ambientes cooperativos, sumarizado na Figura 2.
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< Exposicao do problema ou desafio
Identificacdo do problema < Eliminacéo de davidas
< Confirmacéo da compreenséo
Il
< Consulta e busca de materiais
Busca ou coleta de dados < Contacto com especialistas
< Manipulagéo dos dados
igH
. < Filtragem das informacgdes
Andlise ~
< Tomada de conclusées
i < Construgdo da sintese
Sintese . ~
< Discussdo interna dos resultados
L < Disponibilizagao do trabalho
Formalizagéo _ .
< Discussdao dos resultados
L < Realizacdo de experimentos
Validacéo D
< Avaliacdo final

Figura 2 — Modelo para o processo de aprendizagem (segundo SOUZA et al., 2000)

Este segundo modelo, em nosso ponto de vista, reflete melhor a experiéncia
gue temos tido com nossos alunos nestas atividades. No entanto, a dinamica dos
diversos grupos deverda ser analisada para buscar-se como ela realmente ocorre nas
diversas etapas do trabalho cooperativo, buscando uma relacdo com algum destes
modelos.

Sumarizando-se, ao adotar uma abordagem social-construtivista para a
aprendizagem cooperativa, o0 método didatico ou o ambiente de aprendizagem
devem ser capazes de provocar conflitos sGcio-cognitivos nos sujeitos. As interacdes
e atividades cognitivas geradas nas tentativas de solucédo dos conflitos levardo ao
desenvolvimento mental em um patamar mais elevado, de acordo com a teoria de

Piaget.
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4. O HIPERTEXTO COMO FERRAMENTA PROMOTORA DO
DESENVOLVIMENTO COGNITIVO

4.1 Breve historico do hipertexto

Um histérico completo da evolucao do hipertexto € tracado por Dias (1999),
gue associa a Agostino Ramelli, no século XVI, os primordios do hipertexto. No
entanto, credita-se a Vannevar Bush a primeira idéia de hipertexto tal qual o
concebemos atualmente. Ao comparar a mente humana com o0s sistemas de
recuperacéo de dados e informagdes baseados em classes e subclasses ordenadas

alfabeticamente ou numericamente, ele declarou;

A mente humana ndo funciona desta maneira. Ela opera por
associacdo. Com um item a seu alcance, ela instantaneamente
passa para o seguinte sugerido pela associa¢do de pensamentos, de
acordo com intrincadas redes de trilhas seguidas pelas células no
cérebro. Ela também possui outras caracteristicas, naturalmente:
trilhas que ndo sdo seguidas freqlientemente tendem a esmaecer-se,
itens ndo sdo completamente permanentes, a memoria é transitoria.
No entanto, a velocidade da acdo, o emaranhado das trilhas, o
detalhe das figuras mentais é objeto de referéncia além de qualquer

outra coisa na natureza. (BUSH, 1945)

Com esta idéia, em 1945, ele idealizou o Memex, um artefato que lembra os
computadores pessoais de hoje em dia. No entanto, o termo “hipertexto” foi utilizado
pela primeira vez somente duas décadas depois, por Ted Nelson em seu Projeto
Xanadu, descrito em seu livro “Literary Machines” como uma rede de informagdes
disponivel internacionalmente (FELDMAN, 1993).

O real conceito de hipertexto € “bem mais amplo em informatica do que
propde sua etimologia” (BISOTTO, 1995, p.20), que significaria “conjunto de
palavras, de frases escritas além®, entendidas livremente como um conjunto de

informacdes que vao além dos limites dos textos convencionais.
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Segundo Conklin (1987), para caracterizar-se um hipertexto é necessario
uma base de dados que conecte informagfes contidas em uma interface gréafica

uniforme através de ligag6es (links) diretas entre estes.

Tecnicamente, Lévy (1993) caracteriza hipertexto como “um conjunto de ndés
ligados por conexdes. Os ndés podem ser palavras, paginas, imagens, gréaficos,
sequéncias sonoras, documentos complexos que podem eles mesmos ser

hipertextos” (p.33).

Nesta definicdo de Lévy, podemos observar a inclusdo de outras midias
além da simples palavra escrita ou uma imagem plana. Landow (1992) utiliza uma
definicao para hipertexto muito similar & de Lévy. Ele também considera a hipermidia
como uma simples extensdo da nocao de texto hipertextual, ndo diferenciando entre

os dois termos.

Outros autores (WOODHEAD, 1991; HARDMAN, 1998; NIELSEN, 1990)
diferenciam estes tipos de documentos como hipermidia, devido a possibilidade de

utilizacao de diversas midias simultaneamente.

Neste trabalho foi seguida a definicdo de Lévy e Landow, entendendo como
hipertexto um documento que extrapole os limites dimensionais dos textos
convencionais, possibilitando conexdes entre textos, figuras, imagens em tempo
real, filmes, sons, etc. Assim, termos como hipermidia ou hiperdocumento tornam-se

sinbnimos de hipertexto.

Marshal McLuhan, o famoso tedrico canadense das comunicagdes, que
cunhou o termo “aldeia global”, era da opinido que esta possibilidade de recorrer a
todos os sentidos para passar uma mensagem iria reconstituir nossa tradicdo oral,
desfazendo a destribalizacéo provocada pela escrita. A midia eletrdnica eliminaria as
fronteiras de tempo e espago e nos colocaria novamente em contato com as
emocodes tribais das quais fomos afastados pela imprensa. Poderiamos agora
compartilhar uma visdo multisensorial do mundo com pessoas em qualquer canto do
universo, como se vivéssemos em uma mesma aldeia. O interessante € observar
gue esta sua visao foi estabelecida em 1967, quando ainda nem se falava em WWW
(GUAY, 1995).
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Idéias similares a estas aparecem até a metade da década passada; 0s
autores referiam-se a hipertextos como estes conjuntos de “nos — ligagcoes —base de
dados”, fazendo inclusive diferenciagdes entre hiperdocumento/ hipertexto/ base de
dados (BISOTTO, 1995).

A grande maioria dos trabalhos cientificos, realizados na época, objetivava o
desenvolvimento de ferramentas que permitissem a criacdo ou leitura destes
elementos. Eram muito comuns as citagcbes de Hypercard, Notecards e outros

sistemas.

A partir da segunda metade da década de noventa, ocorreu uma mudanca
significativa neste panorama, pela introducdo vertiginosa da Internet, que tornava
todas estas visdes faceis e acessiveis a uma enorme parcela da populacdo. O
desenvolvimento da linguagem HTML (HiperText Marked up Language) e do
protocolo de transferéncia http (hyper text transfer protocol) rapidamente levaram a
obsolescéncia grande parte dos sistemas de criacdo de ambientes multimidia e de

hiperdocumentos existentes.

Apesar de ainda persistirem diversos outros sistemas de criacdo de
hipertextos e ambientes multimidia, principalmente CDs instrucionais, a partir
daquele momento, hipertexto praticamente tornou-se sinbnimo de um documento
que pode abranger diversos tipos de midia (textos, imagens, filmes, sons e outros
tipos de percepcdo) ligados através de links para outros documentos similares
localizados no mesmo “ambiente” ou em qualquer lugar de nosso planeta, através da
Internet, criando uma Rede Mundial, a WWW. E neste sentido que o termo
hipertexto, também conhecido como homepage ou pagina da WWW, sera

empregado neste trabalho.

Esta opcéo relaciona-se ao fato de que esta tese estd atrelada a uma
abordagem cooperativo-construtivista de aprendizagem, que utiliza as TIC como
forma de interacdo entre os alunos, entre estes e o professor, entre estes e o objeto
do conhecimento, e finalmente entre estes e a sociedade. Acredita-se que, no

momento, a Web € o melhor instrumento para esta finalidade.



4.2 O hipertexto e o0 processo cognitivo

Por muito tempo, segmentos da Ciéncia da Computacao tentaram entender
o funcionamento do cérebro humano, para reproduzi-lo artificialmente nos
computadores, enquanto que outros tentavam parametrizar a mente humana de
acordo com os algoritmos computacionais. Hoje se percebe que computadores e
mentes humanas sao artefatos bem distintos e aceita-se que assim eles devem ser
compreendidos. Como ja discutido anteriormente, nossa mente ndo funciona por
forca de classificacBes, mas sim através de associa¢cfes que variam completamente
para cada sujeito, e até num mesmo sujeito, sdo diferentes para cada situacéo,
conduzindo o pensamento por infinidades de caminhos que levam sempre a

resultados diferentes.

A miriade de ligacdes possiveis entre as informacdes disponiveis atualmente
na WWW, de certa forma, € uma aproximacao do cérebro humano. “A Internet esta a
criar o mesmo sistema que existe no nosso cérebro a escala da macrovida®. Em
cada situacao, cada leitor podera produzir seu proprio texto a partir de seu interesse
individual (ROSNAY e RODRIGUES, 2000).

Da mesma forma, o estudante, como autor de um hipertexto, pode
selecionar suas informacdes, organiza-las, incluir imagens, graficos ou sons,
seguindo a ordem, prioridades e conexdes, a exemplo do processo mental que ele
desenvolve na construgcdo do conhecimento sobre aquele assunto. Analisando-se
sua producéo é, entdo, possivel tentar-se compreender os tipos de relacdes que o

aluno conseguiu elaborar, e estimar-se o desenvolvimento cognitivo ocorrido.

No caso deste estudo, deseja-se que a construgdo de hipertextos leve o
aluno a desenvolver teias de significacdo e as relacbes necessarias como as
representadas na Figura 4, fundamentais para o dominio dos conceitos em

tecnologia de alimentos *°. Caso ndo estejam aparecendo, é preciso provocar seu

1A insercdo da construgdo de teias de relagGes entre as matérias-primas, operagfes unitarias e
produto no desenvolvimento dos conceitos de tecnologia de alimentos sera explicitada na secao 6.1.
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aparecimento. Para chegar a esta teia, o aluno deve ser capaz de operar o
pensamento formal, pois faz uso do modelo da I6gica combinatéria. Este modelo foi
definido por Piaget para explicar as condutas cognitivas que expressam as

operacdes formais do pensamento.

A utilizagdo da Web ndo como uma grande biblioteca digital, mas centrando
0 processo educacional na construcdo de hipertextos pelos alunos, possibilita

atender a um dos preceitos que Piaget postula para uma boa educacao:

Uma aula s6 tem alcance se responder a uma necessidade, e ela s6
responde a uma necessidade se o0s conhecimentos que traz
corresponderem a realidades experimentadas e espontaneamente

vividas pela propria crianga. (PIAGET, 1998a, p. 59);

Neste estudo, ndo se trata mais de criangas, porém pressupde-se que isto

nao invalide ou diminua a importancia do postulado.

O importante € que a sintese a ser construida pelo aluno em suas paginas
reflita sua realidade. No método pedagdgico utilizado nesta tese, descrito na se¢ao
6.4, isto se materializou pela escolha dos produtos a serem trabalhados. Ao invés de
seguir alguma determinacdo do professor, os estudantes elegeram aqueles de seu
interesse. A escolha pbdde recair sobre algum produto comprado em seu
supermercado ou consumido em sua casa, pode ser algum alimento produzido na
fabrica onde realiza seu estagio, ou até mesmo algum produto alimenticio que tenha
sido visto em alguma revista especializada e ndo esteja disponivel em sua regiao,

mas que tenha despertado seu interesse.

Desta forma, busca-se ndo somente a aquisicdo de um conhecimento, mas
a satisfacdo de alguma forma de afeto trazida pelo aluno/autor. Este é , também, um

dos pontos basicos defendido por Paulo Freire em sua Pedagogia (FREIRE, 1997).

Este aspecto esta relacionado ao que Lévy (1993) chama de principio de
mobilidade dos centros, uma vez que as “paisagens de sentido” sdo desenhadas ou
redesenhadas a cada nova insercdo pelos alunos e a andlise das ramificacdes
realizadas podera dar uma idéia dos caminhos cognitivos percorridos pelo autor na

construcdo de seu conhecimento. E possivel, também, associar ao principio de



exterioridade,no mesmo modelo, pois o crescimento das teias de significagdo do
ambiente esta diretamente relacionado com o interesse e 0 processo cognitivo
desenvolvido por cada autor/aluno na busca, reunido, sintese e organizacdo das

informacdes a serem publicadas.
4.3 O hipertexto e a promocao da cooperacao

Nas palavras de Pierre Lévy (1993):

A nova escrita hipertextual ou multimidia certamente estara mais
proxima da montagem de um espetaculo do que da redacgéao classica,
na qual o autor apenas se preocupava com a coeréncia de um texto
linear e estatico.. Ela ira exigir equipes de autores, um verdadeiro

trabalho coletivo. (p.108)

Ou ainda, segundo Nielsen, “um hiperdocumento deve ser mais visual em
sua representacdo do que um livro...a criacdo de bons hiperdocumentos esta muito
mais proxima da criagdo de um seminario do que da criacdo de um livro” (NIELSEN,
1990, p.130).

Esta exigéncia, ou possibilidade, de realizacdo de um trabalho coletivo, ou
cooperativo € um dos principais referenciais do hipertexto que fundamenta a escolha
metodolégica adotada. Como explicitado no método pedagogico (secdo 6.4), os
participantes foram reunidos em pequenos grupos para a construcdo dos
hipertextos. Cada aluno participou como um agente ativo na construcdo de seu
conhecimento através das atividades exploratorias e organizativas realizadas

individualmente para a elaboragéo das paginas de seu grupo.

No entanto, ao atuar na coletividade, além de buscar informacbes e
organiza-las, cada individuo teve que exercer uma constante negociacdo com 0s
outros membros de seu grupo, para realizar a construgcédo coletiva mais adequada,

onde cada um pode exercer suas melhores aptiddes.

Outra caracteristica do método proposto previu que, a cada semestre, 0s
alunos prosseguissem a partir dos hipertextos realizados anteriormente, e dentro do

mesmo semestre, em cada uma das etapas que compdem o trabalho final, ocorreu a
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troca de assuntos entre 0os grupos, a qual também teve que ser negociada entre
eles. Esta propriedade caracteriza-se no principio da metamorfose de Lévy. Esta
possibilidade de construcdo dos hipertextos, tendo como base um trabalho ja
realizado por outros colegas, promove nos alunos o exercicio da descentracdo, para
tentar entender o caminho trilhado pelos outros, para dai entdo prosseguir com seu
caminho. Este processo de descentracdo, segundo Piaget, é fundamental para que

ocorra a cooperacao.

De acordo com Nielsen (1990), o autor de um hipertexto deve responder a
alguns questionamentos antes de iniciar seus trabalho: Quem sé&o os leitores? Por
que eles estado lendo o hipertexto? O quanto eles ja sabem? Que vocabulario técnico
eles compreendem? Quais sdo seus problemas, necessidades e questdes? Como o
autor pode ajuda-los? O que € importante para o leitor quando usa o hipertexto?

Como isto pode ser maximizado?

Num primeiro momento, o publico alvo visado pelo ambiente ** é constituido
pelos estudantes de tecnologia de alimentos como o préprio aluno. Com isto, 0
aluno/autor pode buscar em si mesmo as respostas a estas perguntas, o que facilita
a compreensao de seu trabalho, bem como o de seus colegas. Assim, também se
proporciona um melhor dominio da terminologia técnica empregada na area e uma

maior conscientizacdo dos possiveis problemas e dlvidas a serem respondidos.

Gracas a possibilidade de publicacdo dos hipertextos produzidos
praticamente sem custo ou dificuldade, o publico atingido sera seguramente maior
gue os alunos e o professor daquela disciplina. Ao serem publicados na Internet, os
trabalhos escolares séo expostos, analisados e avaliados por qualquer um que
tenha acesso a WWW. Ciente desta responsabilidade, acredita-se que o aluno faga
um esfor¢co de descentracdo ainda maior, pois buscara a aceitacdo e aprovagao de

seu trabalho n&o so por parte do professor, mas da sociedade como um todo.

'O ambiente “A Feira”, que abriga os hipertextos construidos pelos alunos sera detalhado na
secdo 6.5



4.4 A utilizacdo de hipertextos na educacéao

Algumas consideracfes interessantes podem ser feitas a partir dos titulos
catalogados no Cadastro Geral de Bibliotecas da UFRGS
(http://obelix.ufrgs.br:4505/ALEPH). Em setembro de 2001, existiam no sistema 115
titulos (incluindo livros, teses, artigos) cujo assunto explicita hipertextos. A

distribuicdo temporal destes titulos pode ser observada na Figura 3.

Esta distribuicdo mantém uma certa relacdo com sua origem; os documentos
datados até 1995 estdo em sua quase totalidade armazenados na Biblioteca do
Instituto de Informética, tendo muitos deles sido produzidos naquele Instituto. Estes
exemplares versam sobre o desenvolvimento de sistemas para a producdo e

utilizacao de arquiteturas de hipertextos, de acordo com o histérico descrito no inicio

HI 0 1980-1990

0 1990-1995
0 1995-1998
01998-2001

deste capitulo.

Figura 3 — Distribuicdo temporal dos titulos cujo assunto € hipertexto, no sistema de
bibliotecas da UFRGS (total de 115) (Fonte http://obelix.ufrgs.br:4505/ALEPH)

A partir de 1995, estes titulos comecaram a espalhar-se pelas diversas
unidades da universidade e dizem respeito a utilizacdes de sistemas de hipertextos
nas diferentes areas, entre as quais a Educacéo. Os mais recentes, a exemplo deste

trabalho, dedicam-se quase que exclusivamente a hipertextos dirigidos a Internet.

Como ja discutido anteriormente, a utilizagcdo de uma nova tecnologia pode
manter a mesma Vvisdo epistemoldgica antiga ou pode utilizar todo seu novo
potencial para provocar inovagcdes e desenvolvimento cognitivo e social. A utilizacao

de hipertextos mantém este mesmo axioma. A maior parte dos trabalhos com
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hipertexto para a educacao visa a transposi¢cdo de praticas pedagodgicas e materiais
instrucionais para uma nova midia, visando, principalmente & educacao a distancia,

com a possibilidade de atingir um maior nimero de alunos.

O emprego desta tecnologia em situacdes inovadoras e que facam uso de
todo seu potencial de comunicagao e interacao tem sido muito pequeno, e restrito ao

ensino médio e fundamental.

A Engenharia, e mais especificamente a Engenharia de Alimentos, tem
tradicionalmente sido muito refrataria a novas praticas educativas. Nos Anais do
XXVII Congresso Brasileiro de Ensino de Engenharia (COBENGE), realizado em
1999, em Natal, pode-se encontrar mais de 20 trabalhos relacionados com a
utilizacdo de novas tecnologias para a Engenharia. Entre estes, sete (VARGAS et
al.,, 1999; ROMANEL e DELCOURT, 1999; SACRAMENTO, 1999; MARTINS et al.,
1999; TEIXEIRA et al., 1999; CAVALCANTI et al., 1999; AKAMATSU et al., 1999)
trabalham com a criacdo de hipertextos, porém todos em uma abordagem de

apresentacao de conteudos por hipertextos produzidos pelo professor.

Um resultado semelhante €& encontrado nos Anais do International
Conference on Engineering and Computing Education — ICECE- realizado em S&o
Paulo, no ano de 2000, no qual encontra-se, inclusive um trabalho denominado “A
model for constructivist learning environment based on the internet” (Um modelo
para um ambiente construtivista de aprendizagem baseado na Internet) (MIRI et al.,
2000), que, pelo titulo, poderia levar a acreditar-se ser algo relacionado com este
trabalho. Todavia, a abordagem é a mesma dos anteriores, isto é, oferecer um

ambiente para que os alunos possam “aprender” mais livremente na Internet.

Esta mesma otica repete-se no XVIII COBENGE, também realizado em
2000, exemplificada por uma citagdo em um dos trabalhos apresentados: “as
apostilas eletrbnicas tém como objetivo principal a criacdo de um ambiente de
estudo estimulante voltado para a Internet, de modo a tornar o ensino mais dinamico

e interativo” (SILVA et al., 2000).

Neste Ultimo congresso, encontra-se o Unico trabalho na area de Engenharia

de Alimentos, excetuando-se os do autor: “Aplicacdo de técnicas multimidia para



educacgédo tecnolédgica - Os Cadernos Tecnoldgicos de alimentos” (HILUYF® et al.,
2000). Apesar do titulo, este artigo apenas descreve o empenho dos professores em
criar um material didatico utilizando multimidia para o ensino de tecnologia de

alimentos.

Especificamente na area de alimentos, a Unicamp, que possui uma
faculdade de referéncia nacional em Engenharia de Alimentos, propfs-se, atraves
do projeto REENGE - ReEngenharia do Ensino de Engenharia, do CNPq
(http://www.fea.unicamp.br/reenge) : “introduzir novas metodologias de ensino para
as disciplinas do curso de Engenharia de Alimentos, com implantacdo de médulos
de aprendizagem informatizada para apoio ou ensino interativo, baseadas na
utilizacdo de recursos computacionais, que apoiem tanto o desenvolvimento tedérico
como pratico de disciplinas”. Os resultados apresentados até 0 momento incluem os
programas e ementas de algumas disciplinas publicadas na Internet e “Aulas
Virtuais” de trés disciplinas, no mesmo formato dos trabalhos discutidos

anteriormente.

Um ambiente internacionalmente conhecido para aprendizagem em
alimentos é o mantido pelo prof. Paul Singh, da Universidade da Califérina
(http://www.engr.ucdavis.edu/~rpsingh/teachframes.htm), também projetado no
mesmo conceito de disponibilizacdo de conteudos através da rede.

Francis Courtois, um discipulo do Prof. Singh, mantém, na Franca, um
ambiente (http://francis.courtois.free.fr/) onde podem ser realizadas experiéncias

interativas on-line, na mesma linha do site anterior.

No Canada, a Universidade Laval desenvolve um projeto “Competénce
2000” http://c2000.fsaa.ulaval.ca/entree.html) para ensino na area de alimentos,
utilizando o programa Learning Space, tanto para cursos a distancia como para
apoio a aulas presenciais. Nesta opcédo, os estudantes podem fazer download de
apresentacoes Power Point, anotar observacgdes proprias, compartilhar trabalho em
grupo , entrar em contato com o professor ou com a turma através de e-mail. O
ambiente é restrito aos inscritos na disciplina, e ndo prevé atividades de construgéo

livres, sem o controle do professor.


http://www.fea.unicamp.br/reenge/
http://www.engr.ucdavis.edu/~rpsingh/teachframes.htm
http://c2000.fsaa.ulaval.ca/entree.html
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Em alguns ambientes de aprendizagem nao especificos para Engenharia,
como o site de Educagéao a Distancia do Proinfo (http://cursoead.proinfo.gov.br/)) ou
o TelEduc, da Unicamp (http://hera.nied.unicamp.br/~teleduc) o hipertexto também &
utilizado como forma de compartilhar e socializar o conhecimento construido. A
diferenca nestes ambientes €& que o0s diversos hipertextos criados néao
obrigatoriamente se relacionam entre si, nem fazem parte de um mesmo contexto

geral disponivel a populacéo.

Com isto, pode-se inferir que a construcdo de hipertextos por estudantes,
como forma de explicitar o conhecimento em uma determinada area, formando um
ambiente cooperativo disponivel a toda a populacdo através da Internet , € algo
inovador. Mais especificamente na area de Engenharia, sobretudo na de Alimentos &
uma experiéncia pioneira, que busca expandir as fronteiras do conhecimento nesta
area, através da inser¢cdo das TIC na formacdo do engenheiro de alimentos em

sintonia com a sociedade na qual esta inserido.


http://cursoead.proinfo.gov.br/
http://hera.nied.unicamp.br/~teleduc




69

5. A FORMACAO DO ENGENHEIRO DE ALIMENTOS

5.1 O “engenheiro complexo”

Em um breve historico da evolucdo do conceito de engenheiro tragcado por
SACADURA (1999), a origem do conceito foi situada na Europa da Renascenca,
como derivada da palavra latina ingenium, que significava génio, talento criativo,
potencial inventivo. Na época, os engenheiros eram homens de projeto, que sabiam
como combinar os conhecimentos técnicos com os artisticos, humanisticos e o
manuseio da matéria. Desde entdo, sua principal base tedrica era em geometria e

mecanica, desenvolvidos na Antigliidade e na Idade Média.

Esta visdao do engenheiro ainda transparece claramente na definicdo do
conde de Rumford, de 1799, ja citada no inicio desta documento: “Engenharia é a
aplicacao da ciéncia ao objetivo comum da vida” (WEISSTEIN, 2000). Naquele
século, conhecido como o Século das Luzes, a Engenharia ja possuia grande

influéncia, sobretudo na Franca.

No século seguinte, com o grande desenvolvimento industrial ocorrido,
sobretudo nos Estados Unidos, o engenheiro tornou-se cada vez mais importante
para o desenvolvimento econémico. Sua funcdo, porém, foi se tornando cada vez
mais ligada a tecnologia, afastando-se das artes e da cultura humanistica. Um
evento muito importante ocorrido nos Estados Unidos foi o decreto “Morril Land
Grant”, de 1862, que provia a alocagao de terra para o desenvolvimento de escolas
superiores, principalmente ligadas a Agricultura e Mecanica. Isto visava ao
desenvolvimento de uma educacdo pratica, fundamental para a utilizacdo dos
recursos do pais e criacdo de atividades industriais. Este fato provocou um aumento
sem precedentes no numero de Escolas de Engenharia criadas nas décadas
seguintes. Verificou-se, nesta época, uma mudanca do perfil dos professores de
Engenharia, cuja lideranca era de cientistas e passou a ser de engenheiros. Paralelo
a isto, o sistema de aulas expositivas espalhou-se tremendamente (GRAYSON,
1979).



O modelo do engenheiro formado hoje por nossas universidades comecava

a tomar forma.

Mas, somente no século XX que a profissdo assimilou as ferramentas
administrativas e gerenciais baseadas nos fundamentos da organizacdo e
gerenciamento industrial de Taylor. Com isto, o engenheiro adquire a visao que o
publico possui, qual seja a de um profissional ligado a chefia de alguma atividade
técnica (SACADURA, 1999).

Esta mudanca do conceito do engenheiro, de um artista que domina a
tecnologia do fazer, para a de um técnico que pode administrar linhas de producao
foi lenta e gradativa, acompanhando as mudancas sociais, tecnolégicas e filosoficas

ocorridas.

N&do € incomum definir o engenheiro formado atualmente como um
profissional que “tudo sabe sobre determinada area técnica, mas nada sabe sobre o
restante”, (LEAO, 1999). Este mesmo autor cita uma pesquisa realizada na
Inglaterra, que indica o entendimento de que a formacédo do engenheiro, nesse pais,
€ demasiado estreita. Ao compara-los com, por exemplo, os graduados em Historia,
0s engenheiros britAnicos séo considerados menos abertos & mudanca, mais
orientados a solugdes estereotipadas, menos orientados a idéias e mais

conformistas.

Outros autores indicam um ranco tecnocrata nos curriculos da maioria das
escolas de Engenharia do Brasil. “Disciplinas que podem ser cursadas sem 0 uso
direto de calculadoras sao, sistematicamente, deixadas em segundo plano, dando a

falsa impressdo de que a Engenharia é uma ciéncia capaz de subsistir sem
interag@o constante e completa com as demais. (ALBUQUERQUE & DUTRA, 2000)”

O aspecto relacionado com as diretrizes curriculares pode indicar claramente
o tipo de profissional que estd sendo formado. O curriculo de Engenharia de
Alimentos da UFRGS (ANEXO B) é muito similar ao da maioria das grandes
universidades brasileiras. Fazendo-se uma andlise mais aprofundada deste
curriculo, percebe-se que, das sessenta disciplinas obrigatérias, apenas quatro nao

estdo diretamente relacionadas com a parte “técnica” da Engenharia. Mesmo destas,
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nenhuma trata de qualquer area de relacionamentos humanos, sabidamente um dos
principais problemas que o engenheiro enfrenta ao deparar-se com o mercado

profissional.

Esta “tecnificacdo” do engenheiro esta diretamente relacionada com as
visbes cartesianas e positivistas que dominaram, ou ainda dominam, o mundo
cientifico. Esta perspectiva, no entanto, estad completamente desfocada em relacéo a
algumas das maneiras contemporaneas de visualizar a sociedade, entre as quais se

destaca a teoria da “complexificagdo” do pensamento, defendida por Edgar Morin *2.
Segundo ele:

...0 conhecimento classico acreditava encontrar a certeza em seus
fundamentos, na ordem da natureza, na possibilidade de separar
seus objetos e na logica dedutivo-identitaria. O conhecimento
complexo enfrenta a incerteza, a inseparabilidade e as insuficiéncias
da légica dedutivo-identitaria. (MORIN, 2000c, p. 199)

Dirigindo sua teoria para a educacao, Morin afirma que:

...a complexidade é a unido entre a unidade e a multiplicidade. Os
desenvolvimentos préprios a nossa era planetaria nos confrontam
cada vez mais e de maneira cada vez mais inelutavel com os
desafios da complexidade. Em consequéncia, a educagdo deve
promover a ‘“inteligéncia geral” apta a referir-se ao complexo, ao
contexto, de modo multidimensional e dentro da concepgéo global.
(MORIN, 2000b, p. 38-39)

Varios segmentos da sociedade, no entanto, ja tém percebido a importancia
deste novo paradigma, entre eles o da industria. Como € comum em periodos de
mudancas, estas ocorrem pendularmente, indo de um extremo a outro, até
encontrarem seu ponto de equilibrio. Estamos passando de um momento em que a

principal e quase Unica caracteristica importante para a contratacdo de um

12 A teoria do Pensamento Complexo ja foi discutida na se¢éo 2.3



engenheiro € seu dominio técnico sobre o assunto de sua especialidade, para outro,
como o vivenciado pela vice-presidente da ABENGE.

Durante uma mesa redonda, 0 representante de uma grande empresa
informou que, nos processos de selecdo de sua empresa, o0 curriculo ou historico
escolar do candidato nao era levado em considerag&o. O Unico critério adotado era a
capacidade de lideranca e de trabalho em equipe, além do dominio de inglés dos
pretendentes (SALUM, 1999).

Nos Estados Unidos, existe um sentimento de que uma alianca entre o
governo e a academia tem privilegiado a formac&o dos engenheiros com énfase em
pesquisa, em detrimento a pratica industrial. Apesar desta conduta ter contribuido
para o grande desenvolvimento tecnolégico alcancado pelo pais, ela também
ameaca a competitividade dos profissionais em um mercado globalizado (LANG et
al., 1999).

Na busca de um equilibrio entre as diferentes posicdes, a Accredittation
Board for Engineering and Technology (ABET), entidade autbnoma responsavel pelo
credenciamento de cursos de Engenharia nos Estados Unidos, estabelece critérios
para avaliacdo destes cursos naquele pais. Em sua versao para 2001 (ABET, 2001),
os programas de Engenharia devem demonstrar que seus egressos possuem:

a) habilidade para aplicar conhecimentos de mateméatica, ciéncia e

Engenharia;

b) habilidade para projetar e conduzir experimentos, bem como analisar e

interpretar dados;

c) habilidade para projetar um sistema, um componente ou um processo

para uma certa finalidade;
d) habilidade para trabalhar em equipes multidisciplinares;
e) habilidade para identificar, formular e resolver problemas de Engenharia;
f) um entendimento da ética e da responsabilidade profissional;

g) habilidade para comunicar-se adequadamente;
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h) uma educacdo ampla necessaria para entender o impacto das solucbes
de Engenharia em um contexto global e social;

i) reconhecimento da necessidade, e habilidade para envolver-se em

aprendizagem continuada;
J) conhecimento de aspectos contemporaneos;

k) habilidade para utilizar as técnicas, competéncias e modernas

ferramentas de Engenharia necessarias para a pratica de Engenharia.

No Brasil, a ABENGE realizou varios semindrios entre seus associados,
estabelecendo, ao final, o perfil do engenheiro que o Brasil deveria formar para fazer
face aos desafios do século XXl (ABENGE, 1995). Neste, muito similar ao perfil

proposto pela ABET, os engenheiros deveriam possulir:
a) Solida formacéo basica especifica.
b) Emprego da informatica como ferramenta usual e rotineira.
c) Profunda cultura humanista, calcada na ética e na solidariedade humana.
d) Conhecimento de uma lingua aceita universalmente.
e) Espirito de pesquisa e desenvolvimento.
f) Capacidade de criar e operar sistemas complexos.
g) Pré-disposicao para trabalhar em equipe interdisciplinar.

h) Compreensdo dos problemas administrativos, socio-econémicos e do

meio ambiente.
i) Disposicéo para receber novos conhecimentos (educagao continuada).

j) Utilizag&o plena do Controle da Qualidade Total.

O Ministério de Educacdo e Cultura (MEC) também ja percebeu a
necessidade de realizar estas modificagbes no sistema universitario do Pais e tem
tentado enquadra-las em suas diretrizes para os diversos cursos. Em Engenharia,
apesar de encontrar-se apenas em nivel de proposta (MEC, 1999), ja se percebe

uma tendéncia de encampar uma formagao mais “complexa”. Paralelamente as



competéncias e habilidades convencionais, espera-se que o engenheiro também
atue em outras areas:
a) aplicar conhecimentos matematicos, cientificos, tecnolégicos e

instrumentais a Engenharia;
b) projetar e conduzir experimentos e interpretar resultados;
C) conceber, projetar e analisar sistemas, produtos e processos;

d) planejar, supervisionar, elaborar e coordenar projetos e servicos de

Engenharia;
e) identificar, formular e resolver problemas de Engenharia;
f) desenvolver e/ou utilizar novas ferramentas e técnicas;
g) supervisionar a operacao e a manutencao de sistemas;

h) avaliar criticamente ordens de grandeza e significancia de resultados

NUMEricos;
i) comunicar-se eficientemente nas formas escrita, oral e gréfica;
j) atuar em equipes multidisciplinares;
k) compreender e aplicar a ética e responsabilidade profissionais;

[) avaliar o impacto das atividades da Engenharia no contexto social e

ambiental;

m) avaliar a viabilidade econdmica de projetos de Engenharia.

O termo “competéncia” também ¢é alvo de controvérsias quanto ao seu real
significado e aplicacdo. Neste trabalho, sem fazer julgamento de mérito, o termo é

utilizado no sentido compreendido pelo MEC, conforme apresentado acima.

Esta nova percepgdo do que significa ser um engenheiro, no entanto ainda
nao atingiu grande parte das escolas de Engenharia, nas quais a inadequagéo entre
a carga horaria despendida nas disciplinas “técnicas” e sua importancia no perfil do

novo engenheiro € flagrante.

Isto ainda exige a reforma da Universidade, num entendimento de que a

educacédo deve buscar a interligacéo e interalimentac&o de suas cinco finalidades: a
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organizagdo do pensamento, o ensino da condicdo humana, a aprendizagem do

viver, a aprendizagem da incerteza e a educagéo cidada (MORIN, 2000b).

Bazzo (1999) defende a idéia de que a insercdo de conhecimentos
relacionando ciéncia, tecnologia e sociedade podem provocar novas praticas
didatico-pedagodgicas que transformam a educacdo, sobretudo nas areas
tecnologicas, em um processo que propicie mais o ato de pensar do que o de

reproduzir, em sintonia com a formacéo do engenheiro-cidadao.

Nesta perspectiva, insere-se a necessidade da formacao de um “engenheiro
complexo”, para o que € fundamental a “reforma do pensamento”, defendida por
Morin. Ela “permitiria o pleno emprego da inteligéncia para responder a esses
desafios e permitiria a ligacdo de duas culturas dissociadas. Trata-se de uma
reforma ndo programatica, mas paradigmatica, concernente a nossa aptidao para

organizar o pensamento” (MORIN, 2000a, p.20).

5.2 A insercdo da Tecnologia de Alimentos na formacao do

engenheiro

A formacédo do engenheiro no Brasil segue, na maior parte das instituicées
de ensino superior, um mesmo formato, que inclui uma forte base de Matematica e
algumas ciéncias basicas, como Fisica e Quimica, nos trés primeiros anos, seguida

das disciplinas especificas de cada ramo da Engenharia.

A area de alimentos pode ser considerada como a intersec¢do da Ciéncia
com a Tecnologia de Alimentos, como pode ser observado numa visao geral do
setor, esquematizada por Stewart & Amerine (1982) (ANEXO A).

O curso de Engenharia de Alimentos da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul adapta-se a este enfoque, porém nédo foge do modelo padrdo de
curriculos para Engenharia, conforme pode ser observado na grade curricular
apresentada no ANEXO B. Até o quarto, de um total de dez semestres, o aluno de
Engenharia de Alimentos recebe seus fundamentos de Calculo, Fisica e Quimica,
para entdo comecar algumas disciplinas basicas especificas de sua formacgédo, como

Bioguimica e Microbiologia. E somente no sexto semestre que ele vai tomar contato



com as disciplinas que mais caracterizam sua atuagdo como profissional, as

Operacges Unitérias da Engenharia de Alimentos.

Tomando-se uma definicdo classica, um processo é "qualquer conjunto de
etapas que envolvem modificacbes de composi¢cdo quimica, ou que envolvem certas
alteracbes fisicas no material que esta sendo preparado ou processado" (FOUST,
1982, p.1).

Na Tecnologia de Alimentos existem inimeros processos quimicos, fisicos
ou biologicos, que podem ser separados em uma série de passos diferentes e
distintos chamados operacdes unitarias (GEANKOPLIS, 1995).

Assim, as operac¢des unitarias sao para o processamento de alimentos o que
os fonemas sédo para a formacgéo da lingua, isto €, as unidades basicas a partir das

guais todos os processos se formam.

Diferentemente de outras disciplinas comuns a formagdo de outros
profissionais habilitados a atuar em industrias de alimentos, tais como 0s quimicos,
farmacéuticos-bioquimicos, engenheiros agrébnomos ou nutricionistas, as de
operacfes unitarias sdo especificas dos engenheiros quimicos e de alimentos.
Assim, o engenheiro de alimentos é o Unico qualificado para exercer qualquer
funcdo dentro do setor alimenticio, desde o projeto de plantas industriais até o
controle final da matéria-prima, passando por dimensionamento de equipamentos e
processos, operacdo e gerenciamento de unidades fabris, desenvolvimento de

novos produtos, etc.

Ap0ds passar por toda esta formacao “basica”, o aluno é entdo apresentado
as tecnologias, ou disciplinas de processamento de alimentos propriamente ditas.
Neste momento, o engenheiro vai atuar de acordo com a definicdo mencionada no
inicio deste trabalho, na “interface entre a ciéncia e a sociedade”, pois devera aplicar
todos os conhecimentos basicos de Microbiologia, Quimica, Bioquimica, Fisico-
guimica e OperagOes Unitarias e reuni-los em um processo que transforme uma
matéria-prima em um produto alimenticio seguro para ser consumido pela

populacao.
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Nesta sequéncia, nas disciplinas de tecnologia, o estudante deveria
aprender a conjugar os conhecimentos da Ciéncia com os da Engenharia dos
Alimentos de forma a compreender os processos que transformam as caracteristicas
quimicas, fisico-quimicas, bioquimicas e microbiologicas das matérias-primas
naquelas desejadas para o produto final. Portanto, todo aquele cabedal de
informacgdes repassadas individualizadamente para os alunos, ao longo dos sete
primeiros semestres, devera ser integrado e fazer sentido em sua mente. Assim,
acredita-se que ele possa entender a dinamica que transforma matérias-primas em
produtos através da aplicacdo de um processo composto por diversas operacdes

unitarias.

Esta estrutura tradicional, baseada em disciplinas, cada qual com seu
objetivo muito bem definido, tem o propoésito de organizar a aquisicdo de
conhecimento. No entanto, de acordo com Souza (1999), tem provocado um outro
problema:

... a fragmentacdo do conhecimento do engenheiro. Inclusive pode-
se caracterizar esse problema como uma perda de conhecimento,
pois a falta de articulagdo dos conhecimentos fragmentéarios faz com
gue néo se tenha um conhecimento abrangente e integrador, levando
a préticas onde aspectos importantes de projetos ndo séo levados

em consideracao, por se desconhecer seus inter-relacionamentos

Associando-se a esta pratica, tem-se a forma tradicionalmente empregada
para que aconteca esta aquisicdo de conhecimentos: através da apresentacao de
“receitas de bolo”. Neste método, os processos tecnoldégicos sao individualizados,
compondo uma receita que contém as matérias-primas, 0S equipamentos e as
condigbes de processo que devem ser seguidas para obter-se um certo produto
final, a exemplo do procedimento que as donas de casa adotam para fazer um bolo.
Os professores ensinam aos alunos as condi¢gdes que as operagdes unitarias “O” e
equipamentos relacionados devem ser operados para que uma matéria-prima “M”
seja transformada em um produto “P”, isto € “como” se processa “P” a partir de “M”".
Neste método, dificiimente se discute o “porqué” de processar-se “M” desta forma, e
as relacbes existentes entre as diversas matérias-primas, os produtos e as

operacdes que as transformam.



Neste mesmo contexto, os livros de Tecnologia ou Processamento de
Alimentos (CRUES, 1973; HOLDSWORTH, 1988; WOODROOF & LUH, 1986),
presos a uma Otica cartesiana de conhecimento e a uma estrutura de organizacao
linear permitida pelo texto impresso, normalmente também se restringem a
apresentar as caracteristicas de algumas matérias-primas e ‘“receitas” para a

obtencédo de produtos alimenticios.

Em todos estes casos, restrito por estas limitacgdes metodoldgicas e
técnicas, o aluno de Engenharia de Alimentos, que ndo possui uma grande pratica
de manipulacédo de matérias-primas ou fabricacdo de produtos, encontra uma grande
dificuldade de perceber e realizar associagcbes e diferenciacdes entre as
caracteristicas de uma mesma materia-prima, por exemplo, um tomate, que podera

dar origem a produtos tdo diferentes como tomates secos ou catchup.
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Figura 4 — Possibilidades de relacéo entre matérias-primas, opera¢des unitarias e

produtos finais

No esquema apresentado na Figura 4, temos ilustradas algumas
possibilidades de correlacdo entre matérias-primas “M”, operagdes unitarias “O” e
produtos alimenticios “P”. Mesmo sendo um exemplo muito restrito, é visivel que de
uma mesma matéria-prima, podem ser fabricados varios produtos; que uma mesma
operacdo unitaria pode ser empregada para diferentes matérias-primas, originando
produtos diferenciados; que um produto final é o resultado de uma determinada

associacdo de matérias-primas e operacdes unitarias.
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No entanto, € muito dificil para o aluno “ensinado” através de receitas
passadas pelos professores ou livros de tecnologia compreender que 0s principios
da operacao unitaria (O4), que produz tomates secos (P2) ou puré de batatas em
flocos (P4), sdo exatamente 0os mesmos, somente variaram 0s parametros de
operacdo em funcdo das diferentes caracteristicas das matérias-primas
empregadas. Sem entender seus “porqués”, o aluno tem dificuldade de formar seus
esquemas proprios de significacdo entre as estreitas e variadas relacfes existentes
entre M-O-P. Em outras palavras, neste contexto de ensino, o futuro engenheiro de
alimentos ndo consegue captar o real significado da Tecnologia ou do
Processamento de Alimentos.

Desta forma, dois problemas distintos podem ser destacados no contexto
atual de formacdo dos engenheiros de alimentos. Em primeiro lugar, temos a
inadequacdo dos curriculos e da estrutura do curso frente as necessidades
levantadas pela sociedade como inerentes a atuacdo do profissional. Existe uma
supervalorizacdo da transmissdo de conhecimentos técnicos, e uma conseqlente
desconsideracdo de outros aspectos tais como capacidade de relacionar-se e de
comunicar-se em grupos. Em segundo lugar, pode-se constatar que a didatica de
transmissdo de conhecimentos técnicos ndo tem conseguido dar conta das
necessidades de aprendizagem exigidas para matérias interdisciplinares ou mais

complexas como, por exemplo, o processamento de alimentos.
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6. UMA NOVA VISAO PARA A TECNOLOGIA DE ALIMENTOS

6.1 O desenvolvimento de uma abordagem cooperativo-

construtivista, apoiada pelo computador

Na busca de respostas para os problemas apontados anteriormente,
simultaneamente a tentativas de introducéo das TIC nas atividades discentes, foram
desenvolvidas alternativas pedagdgicas testadas em experimentos, envolvendo 0s
alunos das disciplinas relacionadas com o processamento de produtos vegetais do

Instituto de Ciéncia e Tecnologia de Alimentos (ICTA), desta Universidade.

O ponto comum em todos os estudos realizados desde 1998 foi a concepcéo
de aprendizagem, baseada na Epistemologia Genética de Piaget **. A importancia
da acao do sujeito sobre o objeto de seu interesse, tornando-o um personagem ativo
na construgcdo de seu conhecimento, e a mudanca do papel do professor neste
processo, sao os elementos destacados da teoria.

A esta base inicial foi posteriormente acrescentada a importancia da
interacdo social na construcdo do conhecimento, levando a Aprendizagem
Cooperativa **, ou mais especificamente, & Aprendizagem Cooperativa Apoiada pelo
Computador. A inclusdo desta abordagem pedagdgica justificou-se ndo sé pela
melhoria do aprendizado nas questdes especificas da disciplina, mas sobretudo pela
possibilidade que a cooperacdo entre os colegas oferece de formar o “engenheiro
complexo” *°, desenvolvido a partir da Teoria do Pensamento Complexo de Edgar

16

Morin Com isto, pretendeu-se, também, melhor capacitar os egressos da

Universidade, oportunizando o desenvolvimento de outras competéncias elencadas

¥ 0s principais fundamentos desta teoria foram discutidos na secéo 3.1.

“As implicacOes e aplicac6es da Aprendizagem Cooperativa foram abordadas na secéo 3.3.
!> As caracteristicas e importancia do “engenheiro complexo” foram apresentadas na secéo 5.1
'® Uma vis&o da Teoria do Pensamento Complexo foi introduzida na sec¢éo 2.3



pelo mercado profissional ou demandadas pelos 6rgdos responsaveis pela formacéo
de engenheiros no Brasil *’.

A escolha das ferramentas de comunicacéo e informacéo a serem utilizadas
nos experimentos propostos seguiu a tendéncia preconizada pelas pesquisas que
vem sendo realizadas na introdugédo da Informatica na Educacdo. Afastando-se da
transposicdo dos métodos tradicionais de ensino para o meio digital, buscou-se o
emprego de tecnologias que promovessem o desenvolvimento de comportamentos

inteligentes e provocassem a inclusdo dos estudantes na realidade em que vivem 2.

Partindo-se desta premissa, e tendo como meta alguns dos objetivos

propostos pela Sociedade da Informacdo

, tentou-se ir além da simples
“alfabetizacao digital”, buscando-se transformar o aprendiz em um agente ativo do
processo de desenvolvimento do conhecimento. Para isto, escolheu-se a construcdo

20

de hipertextos “* sobre o processamento de alimentos de origem vegetal como

principal ferramenta tecnoldgica.
6.2 Estudo piloto

Como mencionado anteriormente, este trabalho vem sendo realizado desde

1998, trazendo diferentes contribuicdes a pesquisa ora proposta.

Uma experiéncia piloto foi realizada com engenheiros agronomos da
UFRGS, cursando a disciplina de Tecnologia de Produtos de Origem Vegetal,
oferecida pelo ICTA. Esta primeira tentativa tinha como objetivo introduzir uma
pratica construtivista na sala de aula e propiciar aos estudantes um maior contato
com as TIC. O recurso utilizado foi a constru¢ao de hipertextos por grupos de alunos
e a discussao de assuntos de interesse através de um lista eletrénica. Os resultados

encontrados foram positivos em alguns dos objetivos propostos. Ao mesmo tempo

" O perfil do engenheiro para este século e as competéncias exigidas pelo MEC foram discutidas na
secdo 5.1.

% Um panorama atual da Informatica na Educacao foi apresentado na secao 2.2.

19 As caracteristicas mais importantes do Programa Sociedade da Informacgéo para este estudo foram
enunciadas na sec¢éo 2.3.
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em que se comprovou a adequabilidade da prética construtivista para o
desenvolvimento cognitivo e a viabilidade da utilizacdo da criacdo de hipertextos
como instrumento pedagdgico, foram também demonstrados alguns cuidados
imprescindiveis para o sucesso deste método (NITZKE & MANFROI, 1999).

A primeira licdo aprendida foi a de que o nivel de integracdo dos alunos com
as TIC era menor do que o esperado. Como decorréncia, a dificuldade de realizar
tarefas que envolvessem o0 uso do computador e a Internet fora do ambiente
académico era muito grande. Para complicar um pouco mais a situacdo, as
facilidades computacionais oferecidas pela universidade também eram precérias.
Estes fatos quase que inviabilizaram a proposta original.

Outra dificuldade encontrada foi o grande desequilibrio provocado pela
introducdo de dois elementos inovadores para o estudante de Agronomia: o
Construtivismo e a Informética. O tempo demandado pelos alunos para realizarem
as adaptacOes necessarias ao re-equlibrio foi quase equivalente ao da disciplina.
Um dos principais obstaculos foi a dificuldade de os alunos entenderem e aceitarem
a idéia de gue eles seriam responsaveis pelo que iriam aprender e colocar em suas

paginas.
6.3 Estudos exploratorios

A partir destes resultados, nos semestres seguintes, optou-se por manter a
abordagem construtivista, e por tornar a utilizacdo da informética como opcional para
os alunos de Agronomia. Os estudos concentraram-se, entdo, nos alunos de
Engenharia de Alimentos do Instituto, mais especificamente naqueles matriculados

na disciplina de Processamento de Alimentos de Origem Vegetal.

Progredindo a partir do estudo piloto original, foram mantidas a base
epistemoldgica construtivista e a opcao pela construcao de hipertextos como pontos

chave do método. Este foi sendo constantemente aperfeicoado pelas contribuicdes

%% Conceitos e justificativas para a utilizagao de hipertextos foram discutidos no capitulo 4.



recebidas durante os experimentos, até chegar ao estdgio descrito na proxima

secao.

As principais modificacdes, em relacdo ao estudo piloto, foram a criacéo de
um ambiente de ACAC # e a introducdo, no segundo estudo, de uma maior énfase
na importancia das interacdes sociais no desenvolvimento cognitivo, a partir dos

fundamentos da Aprendizagem Cooperativa 2.

Antes de chegar-se a versao do método a ser utilizado nesta tese, foram
realizados dois estudos exploratérios. Os resultados destes foram mais positivos do
que os do estudo piloto, porém também indicaram a grande dificuldade existente
para a assimilacdo de praticas construtivistas e cooperativas, bem como de
aceitacdo da introducdo de ferramentas mais avancadas de computacdo no
processo de aprendizagem. Uma certeza obtida destes experimentos foi a da
necessidade de profundas mudancgas no processo de formacdo dos engenheiros,
caso se deseje que eles preencham as demandas da sociedade atual (NITZKE et
al., 2000).

6.4 O método pedagdgico

A partir das situacbes discutidas nos capitulos anteriores, mais
especificamente em relacdo a inadequacdo da abordagem epistemologica de

23 e do descompasso apresentado pela formacdo dos engenheiros

aprendizagem
frente &s demandas sociais atuais 2%, buscou-se um novo método pedagégico para
as disciplinas envolvidas com o processamento de alimentos, da UFRGS. O objetivo
era promover uma aprendizagem mais significativa do conteddo especifico da
disciplina — o0 processamento de alimentos vegetais, e simultaneamente,

proporcionar o desenvolvimento do maior numero possivel das caracteristicas

O Ambiente de ACAC —“A Feira” esta detalhado na segédo 6.5.

2 0s principios da Aprendizagem Cooperativa foram apresentados na secao 3.3.

B A questdo da epistemologia da aprendizagem foi discutida na secéo 3.1

* As expectativas sociais em relacdo a qualificagcdo dos engenheiros para este século foram
apresentadas na secéo 5.1
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desejadas para a formacdo do engenheiro. Para isto, tomou-se como premissa

bésica que seria necessério ir além do proposto na sumula da disciplina.

A escolha das estratégias didaticas buscou consonancia com outros
estudos, que buscam a integracdo da tecnologia, ciéncia e sociedade. As respostas
originaram-se da reflexdo sobre alguns pontos listados como caracteristicos da
educacdo em engenharia, entre 0os quais podem ser citados: a sistematizacdo e
compartimentalizacdo dos conhecimentos, a priorizacdo do trabalho individual, o
dominio do conhecimento por parte do professor, a padronizacdo dos alunos, a falta
de incentivo a uma participagéo ativa, a forma de “ensino” e sua avaliagao (Bazzo,
1998).

Como explicitado na secdo anterior, 0 método passou por varias
atualizacoes, frutos dos resultados obtidos nos estudos exploratoérios, até chegar a
esta versdo, a ser utilizada neste experimento. A base do método esta apoiada em
trés pilares:

o A adocdo da Aprendizagem Cooperativa, em sua vertente social-
construtivista, como abordagem pedagdgica;

. A informatica como uma ferramenta de apoio a comunicacdo e
interacéo , e de formalizacdo do conhecimento, através da construcéo

de hipertextos;

. A avaliacdo inserida no processo de aprendizagem, buscando a

reflexao e a tomada de consciéncia.

Neste estudo apenas parte do método pedagogico foi utilizada, como sera

explicitado na se¢ao 7.3.3.

A dindmica adotada para a disciplina estava baseada na Aprendizagem por
Projetos, com alguma interseccdo com Ensino por Projetos (FAGUNDES et al.,
1999). A escolha do assunto a ser trabalhado nos projetos foi definida pelos alunos,
a forma como eles organizaram suas idéias e apresentaram-nas no ambiente e para
o restante da turma também era livre, caracteristicas da Aprendizagem por Projetos.
A disciplina, no entanto, (como ja discutido anteriormente) estava inserida em um

curriculo e uma pratica didatica tradicional, dos quais ndo pode ser completamente



divorciada. A livre escolha dos alunos estava, entdo, restrita a projetos sobre
produtos alimenticios de origem vegetal, e deveria conter informagcdes sobre as
matérias-primas, operacdes unitarias e caracteristicas de cada produto trabalhado.
Dentro destas limitagBes, as outras opcoes, inclusive sobre cronograma, praticas e
visitas realizadas, foram decididas de comum acordo entre os alunos e professores,

como explicitado a seguir.

O produto final dos projetos sao hipertextos construidos sobre o
processamento de alimentos de origem vegetal. A partir do segundo estudo
exploratorio, foi desenvolvido um ambiente de ACAC, especialmente para abrigar as

publicactes dos alunos. O ambiente chama-se ‘A Feira”

(http://orion.ufrgs.br/tecvege/feira), e esta detalhado na proxima secao.

Para dar suporte a construcdo dos hipertextos, foram previstas diversas
atividades, tais como discussao e apresentacdo de trabalhos em aula, aulas praticas
de laboratorio, visitas técnicas a industrias de alimentos, etc. Estas foram
negociadas a cada semestre com o0s alunos, e entdo disponibilizadas na Internet
(http://orion.ufrgs.br/tecvege/vegetal). Em funcdo desta caracteristica dinamica, a

disciplina modifica-se a cada turma.

Buscando-se garantir que as interacdes fossem cooperativas e
promovessem a aprendizagem, em todas as principais atividades planejadas, foram
selecionados alguns mecanismos e processos, coerentes com a abordagem
adotada. As caracteristicas mais marcantes de cada atividade estdo descritas a

sequir.
6.4.1 Construcéo de hipertextos

No inicio do semestre, a turma dividiu-se em grupos de 2 ou 3 estudantes, a
sua livre escolha. Mantendo a base piagetiana, pressupde-se que O
desenvolvimento seja promovido pelas regulagbes mutuas de colegas sem
distingbes hierarquicas e de conhecimento, como se estima que acontegca nos
pequenos grupos formadas por livre associagao.


http://orion.ufrgs.br/tecvege/feira
http://orion.ufrgs.br/tecvege/vegetal)
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Cada grupo prop6s a classe um produto alimenticio de origem vegetal, sobre
o qual foi construido um hipertexto abordando aspectos da matéria-prima, processo
e caracteristicas do produto final. A construcdo do hipertexto estava dividida em trés
fases: caracteristicas das matérias-primas e produto final; fluxograma; operacdes
unitarias envolvidas no fluxograma. Cada fase foi de responsabilidade de um grupo.
A escolha dos produtos teve que ser aceita por, pelo menos, trés grupos. Idealmente

0s produtos alimenticios escolhidos deveriam ser de interesse de toda a turma.

A negociacdo foi um aspecto importante a ser abordado em praticamente
todas as fases do método. A inexisténcia de “autoridade” entre os estudantes faz
com que as tomadas de decisdes sejam baseadas na argumentacao, justificacéo,
negociacdo e convencimento. Estas situacdes deveriam ocorrer tanto internamente,
nos pequenos grupos a serem formados, quanto na continuagédo do trabalho de um

grupo por outro.

A justificativa para a opcéo pela construcdo de hipertextos originou-se nos
problemas ocasionados pela tradicdo cartesiana do curriculo de Engenharia de
Alimentos %, que faz com que o aluno “aprenda” os principios basicos da ciéncia dos
alimentos: quimica, fisico-quimica, bioquimica e microbiologia em disciplinas

individualizadas nos primeiros semestres do curso.

Com este conhecimento, o aluno estaria apto a analisar, avaliar e entender
as caracteristicas dos produtos alimenticios e das matérias-primas que os compdem.
Logo a seguir, vém as disciplinas de Engenharia propriamente ditas, os fenbmenos
de transporte e as operagdes unitarias, que vao dar a base de sustentacdo para o
entendimento dos processos tecnolégicos que transformardo as matérias-primas em
produtos finais, discutidas nas disciplinas de tecnologia ou processamento, ja ao

final do curso.

Esta compartimentalizacdo das disciplinas, juntamente com a metodologia

“receita de bolo” empregada por grande parte dos professores de tecnologia, mais a

% A atual situacdo da aprendizagem de tecnologia de alimentos foi discutida na sec¢édo 5.2



linearidade dos livros disponiveis, torna muito dificil compreender as relagbes e
possibilidades existentes entre as matérias-primas, as opera¢fes unitarias e 0s

produtos, conforme ilustrado na Figura 4 (ver p.78).

7

Uma das principais caracteristicas dos hipertextos € possibilitar esta

% que podem variar tanto em

infinidade de ligacdes entre informagdes diversas
localizacdo como em profundidade. Assim, em um hipertexto sobre a matéria-prima
‘tomate”, além de encontrarem-se informacfes sobre as caracteristicas deste
vegetal, é possivel estabelecerem-se conexdes com os diversos produtos que
podem ser fabricados a partir deste, e ligar estes com as opera¢des necessarias
para produzi-los. Ao mesmo tempo, este conhecimento sobre as opera¢fes unitarias
gue podem ser aplicadas ao tomate pode estar conectado a todos 0s outros
produtos ou matérias-primas em cujo processamento esteja incluido, formando uma

rede de significacdes variavel para cada leitor ou interesse especifico.

Pierre Levy (1993) chama esta caracteristica do modelo de hipertexto de
principio de multiplicidade e principio de topologia, os quais séo fundamentais para a

construcdo de conhecimento em tecnologia de alimentos.

Para a pratica pedagdgica, o importante era que a sintese mostrada pelos
alunos em suas paginas refletisse sua realidade. No caso especifico de “A
Feira”, isto significou que os produtos com os quais os alunos trabalharam fossem

de seu interesse, e tivessem sido escolhidos entre aqueles que fazem parte de seu

cotidiano ou de sua comunidade.

Os hipertextos criados e as colaboragfes aos trabalhos dos outros colegas
foram compartilhados no ambiente “A Feira”, detalhado na proxima seg¢ao, bem

como as caracteristicas dos hipertextos.

% As principais caracteristicas do hipertexto foram apresentadas na se¢ao 60
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6.4.2 Experiéncia préatica de planta-piloto

Esta atividade teve o objetivo de fomentar nos alunos o espirito de pesquisa
e desenvolvimento, além de exercitar sua capacidade de comunicacao oral e escrita.
Cada trio ou dupla de alunos elaborou uma experiéncia pratica de acordo com a
Metodologia Cientifica, para testar algum aspecto do processamento ou parametro

de qualidade do produto alimenticio com o qual estavam trabalhando.

A partir da busca de respostas a uma pergunta de pesquisa levantada pelos
alunos, cada grupo desenvolveu uma técnica baseada na literatura. Esta foi
apresentada a turma, aprovada pelos professores e posteriormente executada. Ao
final da experiéncia, os alunos apresentaram um relatério completo, por escrito, bem

como compartilharam seus resultados com toda a turma.
6.4.3 Visitas técnicas

Buscando proporcionar aos alunos um contato com a realidade extramuros,
foram realizadas visitas a indastrias alimenticias relacionadas com os produtos
trabalhados durante o semestre. Objetivou-se com isto provocar uma visao critica da
realidade fabril e a compreensdo da inter-relacdo dos aspectos tecnoldgicos,
administrativos, soécio-econdmicos e do meio-ambiente, além de exercitar a

capacidade de comunicacao escrita dos estudantes.

Cada aluno elaborou um relatério sobre uma das empresas visitadas. Este
deveria conter dados gerais sobre a empresa visitada, uma breve revisdo tedrica
sobre a principal linha de processamento visitada, a descricdo da visita e do
processo produtivo. A parte principal do relatério era uma analise critica do que
havia sido visto, na qual os alunos deveriam comparar a teoria que pesquisaram,

com a pratica que observaram durante a visita.
6.4.4 Apresentacdo dos trabalhos e participacdo em sala de aula

As paginas pessoais e as diversas etapas dos hipertextos construidos, a
proposta de técnica para a experiéncia pratica de planta-piloto e seus resultados, ou

qualquer outra producéo individual ou dos pequenos grupos, foram compartilhadas



com toda a turma em apresentacdes presenciais. Buscou-se, com isto, promover a
capacidade de os alunos de expressarem-se oralmente, transmitindo suas idéias e
opinides. A turma foi instigada a criticar construtivamente, apontando erros e
sugestdes para a melhoria dos trabalhos. Esta pratica teve o intuito de estimular a
participacdo de todos e, a0 mesmo tempo, fomentar o espirito de exercer e receber
criticas construtivas, incentivando a aplicacdo da ética e do respeito profissional.
Assim o0s alunos comprometiam-se a ouvir e ser ouvidos, aspecto fundamental para

o estabelecimento da cooperacéo.

Nas aulas em que foram abordados aspectos tedéricos de interesse de todos
0S grupos, esta préatica de participacdo também foi adotada. Os estudantes foram
constantemente levados a pensar e tecer consideracdes, ao invés de receberem
informagdes. Para “incentivar’ estas atitudes, principalmente nas primeiras semanas
da disciplina, os alunos avaliaram sua participagéo individual em uma ficha (modelo
no APENDICE D), sendo esta avalia¢do validada pelos colegas.

6.5 ambiente de aprendizagem “A Feira"

‘A Feira” (http://lwww.ufrgs.br/tecvegel/feira) é o ambiente de ACAC

criado para receber as construgcdes dos alunos. O pano de fundo para o ambiente
(Figura 5) foi tomado das feiras medievais, local onde todos podiam expor seus
melhores produtos e encontrar qualquer coisa que necessitassem, em uma

atmosfera livre e alegre.


http://www.ufrgs.br/tecvege/feira

©  Rvess Howe Sewch Nescgpe - Secusly

7 Agas 8003

] €7 e

Este site fol criado para
promover a aprendizegem

retratado neste quadro de
Brueghed,

4 folra ers o locel ande cada
um ofsrucia 0 gue possula de

alagria & colaboracso.

Cam este espirito buscaremos
oferacer um local para &
crisgso, construcso o
exposicéo do conhecimento
sobre as tecnologles
relacionadas aos alimentos
wvagetals, Sun construcdo sord,
basicoments di
responsabilidade dos adunas,
FIAS ASPRrAMOS qUe SauS
gjam colhidos por toda

rosc ChQUO Q0 para en¥ar na Feira bid

F i e TRV deacenge e /bwra i 2ohk e 9 () 2]

Figura 5 — Pagina de abertura do ambiente “A Feira”

Existem trés setores principais: Matérias-primas, Produtos e Operacdes

unitarias. Para identificar cada “setor’, existem os menus, que procuram simular

placas indicativas como as supostamente encontradas nas vilas da ldade Média

(Figura 6). Além destas, existem outras trés secdes: Feirantes, onde se encontram

as paginas pessoais dos alunos responsaveis pela execucao dos hipertextos (todas

com ligagbes diretas a seus trabalhos): Links, com indicagbes de outros sites

referentes a assuntos correlacionados; e Ajuda.
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Figura 6 — Pagina de “A Feira”

As péginas pessoais eram totalmente livres, porém, para as outras, foram

criadas algumas regras, de forma que o ambiente mantivesse sua estrutura basica.



Como explicitado na secdo anterior, 0s hipertextos foram criados por pequenos
grupos de dois ou trés alunos, a partir da escolha de um determinado produto
alimenticio. Cada grupo pbéde projetar, estruturar e “decorar’” seu conjunto de
arquivos como quisesse, atendendo a solicitacdo de que todos os hipertextos

deveriam ter quatro blocos de informagdes:

o Informacdes gerais sobre o produto: composicdo, aspecto,

caracteristicas sensoriais e nutricionais, principais fabricantes, etc;

o Caracteristicas gerais de suas matérias-primas: aspectos agronémicos,
caracteristicas quimicas e bioquimicas, etc. (esta parte tem a

colaboragéo dos alunos de Agronomia);
o Fluxograma do processamento;

o Descricdo e aspectos tedricos de todas as operacdes unitérias

presentes no fluxograma.

O primeiro e o terceiro blocos de informacgfes sédo particulares para cada
produto, mas as matérias-primas e as operacbes unitarias podem ser
compartilhadas por varios produtos, no entanto, sé foi permitido um hipertexto para
cada matéria-prima e operacdo unitaria. Ao contrario dos livros tradicionais, a
estrutura dos hipertextos permite a conexdo de uma matéria-prima com Varios
produtos ou a visualizacdo de que uma determinada operacgdo unitaria podera fazer
parte do processo de produtos muito distintos, pois o importante é que as leis e
principios daquela operacédo sejam adequados as caracteristicas da matéria-prima e
do produto. E somente preciso fazer as ligacbes e adaptacbes necessarias. Esta foi
uma das principais razdes por que se optou por utilizar hipertextos para promover a

aprendizagem de processamento de alimentos.

Algumas matérias-primas ou operagfes unitarias sdo conectadas com
produtos cujos hipertextos foram produzidos em semestres anteriores. Nestes casos,
os alunos tinham permissédo para adequar seu contetddo, sem alterar seu aspecto,
acrescentado sempre seu nome e data ao final de cada pagina. Com isto, ficou
mantido o historico do processo e respeitou-se a autoria. No caso destas paginas
serem compartilhadas no mesmo semestre, 0S grupos necessitaram negociar a

maneira como seriam feitas as paginas conjuntas e as ligacdes entre elas, de forma



93

a manter a coeréncia do conjunto. Com isto, promoveu-se uma aprendizagem

cooperativa.

Outro aspecto que provocou a cooperacao entre os alunos € o fato de que, a
cada semestre, um mesmo produto foi trabalhado por dois ou trés grupos,

sucessivamente, favorecendo a troca de informacdes, idéias e pontos de vista.

Este método pedagdgico vem sendo utilizado desde 1998, e o ambiente
desde 1999, tendo sido enriquecido por duas turmas de Engenharia de Alimentos e

quatro de Agronomia.
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7. DELINEAMENTO DA PESQUISA

7.1 A problemética da pesquisa

A partir da contextualizacao historica e social realizada, do referencial tedrico
apresentado, e da nova abordagem desenvolvida para o ensino em Tecnologia de

Alimentos, pode-se estabelecer a problematica da pesquisa envolvida nesta tese.

O paradigma construtivista de aprendizagem, apoiado na teoria da
Epistemologia Genética de Jean Piaget, é o referencial te6rico inicial. A importancia
da acdo do sujeito sobre o objeto, fruto de seu interesse, com o qual estabelece um
processo interativo que pode levar a um desenvolvimento cognitivo, € o aspecto
fundamental. Acrescenta-se a este, o valor da interagcdo social ou cooperacdo no
desenvolvimento da aprendizagem. Esta abordagem, conhecida como
Aprendizagem Cooperativa, pode ser apoiada pela introducdo de TIC, sendo a

construcéo de hipertextos uma das formas mais adequadas para esta finalidade.

A teoria do Pensamento Complexo de Edgar Morin serve como base teérica
para a aplicacdo dos referenciais acima citados na formacdo do engenheiro, que
prontamente se integre na comunidade a qual pertence. Mais especificamente, trata-
se da insercdo da tecnologia de alimentos na constru¢cdo do engenheiro de

alimentos cidadao.

Assim, estabelecem-se duas hipoteses que delimitam o problema de

pesquisa.

Pressupondo-se que a tecnologia ou processamento de alimentos possa
ser compreendida como a concatenacao interdisciplinar de conhecimentos da
ciéncia e da Engenharia dos Alimentos, inserida em um contexto social e econémico;
gue a linearidade e sequenciamento dos textos convencionais ndo conseguem dar
conta desta interdisciplinaridade; que a pratica pedagdgica a eles associada nao
auxilia o aluno na construcdo desta visdo interdisciplinar; acredita-se que a
utiizacdo de uma pratica pedagdgica apoiada por projetos que busquem a

formalizacdo do conhecimento na forma de hipertextos seja capaz de provocar um



desequilibrio cognitivo e um consequiente re-equlibrio em um outro patamar, no qual
o aluno consiga entender as inter-relacdes existentes entre matérias-primas —
operacfes unitarias — produtos alimenticios — realidade extramuros, além de
possibilitar a construcdo de um pensamento hipertextual que dé conta destas

relagdes.

Pressupondo-se que existe uma inadequacdo entre os curriculos de
Engenharia e o perfil desejado pela sociedade atual; que esta inadequacédo acentua-
se no dominio das rela¢cdes interpessoais e da falta de uma visdo mais global sobre
os problemas; que a abordagem epistemoldgica tradicional aumenta esta
inadequacdo; acredita-se que o0 conhecimento € um processo de construcao
individual promovido pela interacdo social;, que as novas tecnologias da informatica
podem auxiliar a interacdo, mesmo em aulas presenciais; que € necessaria a
‘complexificacdo do pensamento” para resolverem-se 0s problemas da sociedade

atual.

Estas hipéteses podem ser traduzidas, entdo, nas duas perguntas de

pesquisa:

o Como a construcdo de hipertextos pode desenvolver as teias de
significacao e relacdo necessarias para a compreensdo dos conceitos da tecnologia

de Alimentos?

Mais especificamente, busca-se entender como uma abordagem em que o
aluno tera condigbes de buscar, selecionar e sintetizar informacgdes, formalizar e
apresentar seu conhecimento construido através de hipertextos, sera capaz de levar
este aluno a:

- compreender as relacdes existentes entre as caracteristicas da matéria-
prima e o processo escolhido;

- compreender a influéncia dos parametros do processo nas caracteristicas
de qualidade do produto final;

- diferenciar e integrar as relacdes entre as operacdes unitarias e inseri-las

nas tecnologias de produtos de matérias-primas variadas;
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- estruturar esquemas mentais que lhe permitam perceber que todos estes
fatores individuais ndo podem ser trabalhados separadamente, devido a sua forte

inter-relacao.

o Como a Aprendizagem Cooperativa apoiada por computador € capaz
de estimular o desenvolvimento de algumas competéncias modernas atribuidas ao

engenheiro de alimentos na atual Sociedade do Conhecimento?

Neste caso, pretende-se compreender como 0 método pedagogico
desenvolvido, baseado nos principios da Aprendizagem Cooperativa, com uma
abordagem cooperativo-construtivista e apoiado pelo computador, podera promover
o desenvolvimento de algumas das competéncias esperadas do engenheiro da

Sociedade do Conhecimento, principalmente as de:
- comunicar-se eficientemente nas formas escrita, oral e grafica;
- trabalhar em equipes;
- empregar a informatica como ferramenta usual e rotineira;

- possuir espirito de pesquisa e desenvolvimento.
7.2 Estratégia de pesquisa

Da mesma forma que existem diferencas ideoldgicas e epistemoldgicas em
relacdo a aprendizagem ?’, também em relacdo a metodologia de pesquisa cientifica
estas diferencas podem ser apontadas. As teorias positivistas exerceram uma
grande influéncia no desenvolvimento dos métodos experimentais até quase metade
do século XX. Segundo esta perspectiva, todos os fatos, naturais ou humanos,
poderiam ser observados ou interpretados objetivamente, sem idéias pré-concebidas
(LAVILLE e DIONNE, 1999).

Segundo alguns autores, a objetividade em ciéncia esta relacionada a

replicabilidade da pesquisa. Ela torna-se necesséria para que outros pesquisadores



ou observadores possam repetir o experimento e chegar a conclusdes semelhantes
(KERLINGEN, 1980).

A aplicacdo desta visdo positivista as pesquisas sociais logo enfrentou

problemas, pois tanto o objeto como a natureza deste objeto sdo muito diferentes.

O fato de o pesquisador em ciéncia humanas ser um ator que
influencia seu objeto de pesquisa, e do objeto de pesquisa, por sua
vez, ser capaz de um comportamento voluntario e consciente,
conduz a uma construcdo do saber cuja medida do verdadeiro difere
da obtida em ciéncias naturais (LAVILLE e DIONNE, 1999, p. 35) .

Deste ponto de vista, segundo Laville (1999), enquanto que nas ciéncias
naturais podiam ser desenvolvidas leis, nas ciéncias humanas, no melhor dos casos,

poderiam ser tecidas teorias.

A expansdo do conhecimento nas ditas areas exatas, em direcdo a campos
como fractais, relatividade ou caos, onde o modo empirico de comprovacao dos
positivistas é dificil de ser alcancado, fez com que, também no dominio das ciéncias
naturais, fosse aceita a comprovacdo, mesmo que incompleta, de uma teoria.
“Consequentemente, o principio positivista da validacdo dos saberes, que era poder
reproduzir a experiéncia nas mesmas condigdes com 0s mesmos resultados, perde
sua relevancia” (LAVILLE, 1999, p. 37).

Para poder dar conta deste novo paradigma, sem abdicar da confiabilidade,
uma das mais importantes caracteristicas da pesquisa cientifica, surgiram novas
estratégias de pesquisa. O objetivo mais importante de uma proposta de pesquisa é
orientar a escolha da estratégia de pesquisa a ser adotada, principalmente em
relacdo a coleta e andlise dos dados. De acordo com o tipo de pesquisa, devera ser

escolhido o referencial que a orientara (ROESCH, 1994).

" As diferencas entre a abordagem construtivista e a tradicional na aprendizagem foram

apresentadas na secéo 2.1
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Yin (2001) classifica as estratégias de pesquisa a partir de trés condigdes:
(&) no tipo de questdo de pesquisa proposto, (b) na extensdo de controle que o
pesquisador tem sobre eventos comportamentais efetivos e (c) no grau de enfoque
em acontecimentos histéricos, em oposicédo a acontecimentos contemporaneos. Esta
divisdo ndo implica que ndo existam situagfes onde mais de uma estratégia seja

relevante e que elas ndo possam ser empregadas simultaneamente.

Avaliando a problemética levantada por esta pesquisa, sob o prisma desta
divisdo, a estratégia de estudo de caso surge como a mais adequada. Temos, nesta
situagao, a busca de resposta a questdes do tipo "como”, a respeito de um conjunto
contemporaneo de fatos, nos quais o pesquisador ndo tem muito poder de

manipulacdo sobre comportamentos relevantes.

Esta estratégia diferencia-se das pesquisas histéricas pela capacidade de
lidar com diversas fontes de evidéncias — documentos, artefatos, entrevistas e

observagfes- normalmente ndo disponiveis para aquelas (YIN, 2001).

O estudo de caso diferencia-se da estratégia de pesquisa acdo pela maior
interferéncia do pesquisador no processo de pesquisa existente nesta Ultima
(RAPOPORT, 1970).

Nesta abordagem fenomenoldgica, o pesquisador participa “como agente no
processo de mudanca observado, com énfase nos significados das palavras e
atitudes, ndo apenas em fatos, com o objetivo de entender o fenbmeno ou processo
de mudanga” (HIROTA, 2001, p 59).

Em relacdo aos dados de pesquisa, a pesquisa trabalhou com dados criados
ou engendrados, que foram “coletados apds uma intervengéo deliberada, que visa a
provocar uma mudanga” (LAVILLE e DIONNE, 1999, p. 133).

Neste estudo tem-se, na realidade, o entrelacamento de dois métodos. A

resposta as perguntas de pesquisa enunciadas na sec¢ao anterior sera buscada pelo



estudo de caso da aplicacdo de um método pedagdgico desenvolvido com esta
finalidade?®. E importante salientar-se que ndo se pretende, neste estudo, avaliar o
método pedagogico ou o ambiente de ACAC proposto, mas sim emprega-los para

promover o desenvolvimento cognitivo e social de estudantes de Engenharia.

Assim, apesar da presente tese aplicar-se no ambito da Engenharia, a
exemplo de HIROTA (2001), optou-se por uma abordagem que se opde ao
paradigma positivista, prevalecente na pesquisa cientifica nesta area, marcada pela

busca de relacdes de causa-efeito, isenta de valores.

Medeiros F° e Cintra (1999) apontam que a abrangéncia de estudos que
envolvem computadores no processo de ensino e aprendizagem poderia ser
ampliada com o uso de métodos de avaliacdo mais consistentes. Segundo eles, a
combinacdo de pesquisas experimentais, com pesquisas de observacao, permitiria

uma melhor interpretacao dos resultados.

Mantendo-se coeréncia no distanciamento aos principios positivistas, optou-
se por nao recorrer ao método geralmente empregado em experimentos de sala de
aula, que se valem de um enfoque comparativo, com validacdo externa, em funcao
de uma comparacdo estatistica do rendimento de grupos experimentais e de

controle.

7

A abordagem escolhida é baseada na Engenharia Didatica, cuja
denominacdo leva a uma equiparacdo ao trabalho de um engenheiro que, ao
trabalhar com objetos muito mais complexos dos que os depurados pela ciéncia,
aceita submeter-se a um controle cientifico para poder dar conta de todos os
aspectos que podem influenciar na realizacdo de seu projeto. Neste método, a
avaliacdo é realizada a partir dos registros dos estudos de caso, e a validacdo é
essencialmente interna, baseada na confrontagcdo dos resultados das anadlises
efetuadas durante o experimento (ARTIGUE, 1995).

8 O método pedagoégico desenvolvido para a disciplina de Processamento de alimentos de origem
vegetal, que servird de base para a presente proposta foi detalhado na se¢éo 6.4
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A Engenharia Didética partiu dos estudos sobre a didatica da matemética,
sobretudo nos de Guy Brousseau (1996) , razédo por que tem sido mais amplamente
utilizada em experimentos envolvendo esta ciéncia, inclusive por outra tese deste
Programa de Pos-Graduacdo (GRAVINA et al., 2001).

Um dos referenciais teodricos da Engenharia Didética € a teoria piagetiana
e seu desdobramento social-construtivista no que diz respeito ao processo de
construcdo de conhecimento. O método prioriza as acdes dos alunos e seus
processos cognitivos; o meio como espaco de interacdes e provocador de conflitos
cognitivos e socio-cognitivos; e a natureza do saber a ser construido (GRAVINA et
al., 2001).

Estes aspectos sdo basicos também para o presente trabalho, razdo da

escolha desta abordagem.
7.3 Detalhamento metodoldgico

Segundo Artigue (1995), a Engenharia Didatica faz uma distingdo temporal
do processo experimental, o qual se divide em quatro fases: analise preliminar,
concepcao e analise a priori, experimentacao, e analise a posteriori ou avaliacéo,

descritas a seguir.
7.3.1 Analise preliminar

Esta fase avaliou o quadro tedrico e os conhecimentos didaticos prévios que
nortearam o experimento. Entre os pontos levados em consideracdo, podem ser
citadas as analises epistemoldgicas dos conteudos, a analise do método tradicional
e 0 ponto de vista dos estudantes, suas dificuldades e obstaculos. Esta fase foi

realizada desde 1998 nos experimentos pilotos e exploratérios realizados *°.

?® Uma breve discuss&o dos estudos exploratérios foi apresentada na segéo 6.2



7.3.2 Concepcdao e analise a priori

Nesta fase foram levantados os critérios a serem observados durante o
experimento, e sinalizado como as atividades iriam provocar os desequilibrios
cognitivos e cognitivos-sociolégicos que promoveriam a construcao dos conceitos de
Tecnologia de Alimentos e estimulariam as competéncias desejadas. Os problemas
e dificuldades levantados durante os estudos exploratérios justificaram as escolhas
didaticas efetuadas e estdo explicitadas no método pedagdgico proposto na secao
6.4 . Como o método proposto € mais amplo do que o escopo de investigacao deste
experimento, destacam-se os critérios e situacfes didaticas de importancia para este
trabalho:

- a adocdo da estratégia de aprendizagem por projetos como ponto

central da metodologia buscou estimular o espirito de pesquisa e desenvolvimento;

- a explictacdo e formalizagdo do conhecimento através do
desenvolvimento de hipertextos pretendeu provocar a constru¢cdo dos esquemas
mentais e redes de significacdo necessarias para a compreensao das inter-relacdes
existentes entre os diversos fatores (matéria-prima, operacdes unitarias, parametros
de qualidade, aspectos econdmicos e sociais) envolvidos no processamento de

alimentos;

- a opcéao pelas TIC buscou, também, levar os alunos a empregar a

informatica como ferramenta usual e rotineira;

- aopcao por trabalhos em pequenos grupos e o intercambio entre eles

visou promover a pré-disposi¢do para trabalhar em equipes;

- 0 compartilhamento do saber e as apresentacbes de socializagado do

conhecimento, tiveram a intencdo de estimular a comunicacao oral e grafica;

Para atingirem-se 0s objetivos propostos acima, as atividades programadas
para promover interagces que levavam a cooperacdo entre os integrantes, de
acordo com os principios da Aprendizagem Cooperativa, foram:

- a realizacdo dos trabalhos necessarios para o desenvolvimento dos

hipertextos foi desenvolvida em grupos de, no maximo, trés alunos, formados por
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livre escolha dos mesmos, promovendo o debate e a discussao por diferencas de
pontos de vista,

- 0S experimentos praticos relacionados a comprovacdo de conceitos

tedricos de seus produtos também foram realizados nestes grupos;

- todos os resultados obtidos na execucgédo dos itens anteriores foram
apresentados e discutidos com a turma;

- as atividades didaticas referentes a discussdo de aspectos tedricos
gerais foram sempre realizadas através da participacdo ativa de todos os alunos,

provocando reflexdes e internalizagdes;

- os trabalhos de desenvolvimento dos hipertextos ocorreram em duas

fases, sendo que a segunda deu continuacéo ao trabalho iniciado por outro grupo.

7.3.3 Experimentacéo

A implementacao das atividades previstas e seu acompanhamento junto aos
alunos aconteceu durante esta fase, que ocorreu com uma turma especial em
julho/agosto de 2001. Os sujeitos eram 11 alunos aptos a cursarem a disciplina ITA
02219 - Processamento de Alimentos de Origem Vegetal - do Instituto de Ciéncia e
Tecnologia de Alimentos desta Universidade. Em sua maioria, os alunos estavam
cursando o 8° semestre do curso de Engenharia de Alimentos, de acordo com a
seriacdo prevista, e ja haviam cursado todas as disciplinas basicas de Ciéncia dos
Alimentos e de Engenharia. Além do autor principal desta tese, os professores Alex
Augusto Gongalves e Vitor Manfroi também participaram do desenvolvimento da

disciplina.

O experimento foi realizado, primordialmente, no Laboratério de Informatica
do |Instituto. Foram também utilizados o Laboratério e a Planta-piloto de
Processamento de Vegetais, a Biblioteca do Instituto, além de visitas a industrias

alimenticias.



7.3.3.1 Formacao dos grupos e escolha dos projetos

Os alunos agruparam-se livremente, de acordo com interesses pessoais em
trés grupos de trés e um grupo de dois alunos. A escolha do tema especifico de
cada projeto ficou a cargo dos grupos, a Unica restricdo € que fosse um produto
alimenticio de origem vegetal e que ainda néo tivesse sido trabalhado nos semestres

anteriores.

Foi recomendado que os grupos tentassem abranger a maior variedade de
tipos de matérias-primas (frutas, hortalicas, cereais, leguminosas ou outros) para
tornar mais ricas as apresentacdes para os colegas. Cada grupo trabalhou com dois
produtos distintos, sendo, portanto, necessaria uma negociacdo entre seus

membros.

Os produtos escolhidos para serem trabalhados foram:

batata frita pré-congelada

catchup

laranja cristalizada

salgadinhos extrusados de milho
7.3.3.2 Instrumentos de acompanhamento

Os instrumentos previstos para 0 acompanhamento da producdo e da
construgdo do conhecimento dos alunos foram alguns dos instrumentos formais de
avaliacdo previstos pela método didatico (http://www.ufrgs.br/tecvege/vegetal), além

de outros a serem utilizados apenas para o experimento.
a) Avaliagao dos hipertextos

A evolucéo da construcdo dos hipertextos foi feita pelo acompanhamento da
realizacdo das tarefas durante as aulas, além dos arquivos gravados em disquetes e

posteriormente publicados na Internet.

Para o acompanhamento das formacdes de teias de significacao foi utilizado

o aplicativo “Cmap tools” (www.cmap.coginst.uwf.edu) para a criacdo de mapas


http://www.ufrgs.br/tecvege/vegetal
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conceituais, elaborados pelos alunos individualmente e pelos grupos. Apls a
conclusdo dos hipertextos, este mesmo programa foi utilizado para possibilitar a

visualizacao das relacdes construidas pelos alunos em seus hipertextos.

A forma de resolucdo dos conflitos que surgiram da passagem dos mapas
individuais para os dos grupos foi avaliada para o estabelecimento de condutas
cooperativas. A dindmica da continuagdo do trabalho de um grupo no hipertexto
iniciado por outro também foi um instrumento importante para avaliar o

estabelecimento de condutas cooperativas entre 0s grupos.

Acredita-se que a fuga da linearidade nos hipertextos construidos pode
indicar a construcdo de um pensamento hipertextual e mais interdisciplinar. A
inclusdo de links para paginas externas ao ambiente permitirira avaliar a

possibilidade de insercdo do trabalho no meio social fora da universidade.
b) Questionarios

Os alunos responderam a trés questionarios, cujas respostas foram

utilizadas como evidéncias para as perguntas de pesquisa.

Um questionario como o modelo do APENDICE A foi distribuido aos alunos
no inicio do curso, com a finalidade de avaliar-se a percepcédo deles em relacdo aos
topicos a serem pesquisados durante o experimento: informética na educacgédo (mais
especificamente Internet), interdisciplinaridade de tecnologia de Alimentos e
competéncias dos engenheiros. Este foi bem amplo e aberto, e suas respostas

serviram para nortear as perguntas incluidas no segundo questionario.

Este segundo foi bem mais complexo (modelo no APENDICE B), e avaliou a
percepcdo dos alunos em relacdo a seu crescimento no que diz respeito as
guestBes técnicas envolvidas na disciplina e nas competéncias atribuidas ao
engenheiro moderno. Foi também solicitado que eles avaliassem a adequagéo e
influéncia do meétodo pedagogico no desenvolvimento destas mesmas
competéncias. Outras questbes referentes a utilizacdo das TIC e do método

proposto também foram incluidas neste questionario.



Para garantir-se a livre expressdo dos alunos, cada questionario foi
numerado, e apenas a monitora (uma aluna) teve acesso a correspondéncia nimero
x aluno. Cada aluno manteve o0 mesmo numero nos dois questionarios distribuidos
ao longo do curso, o que permitiu fazer relacbes diretas entre as respostas do

formuléario inicial e final.

Um questionario de avaliagéo discente (modelo no APENDICE C), padrdo do
ICTA, também foi distribuido aos alunos ao final do curso. Algumas das perguntas
gue avaliam a capacidade do professor e as condi¢des da disciplina foram utilizadas

como forma de validacé@o das respostas nos outros questionarios.
c) Relatorios escritos

Conforme previsto no método pedagdgico, os alunos prepararam relatorios
escritos sobre as visitas técnicas e as praticas de laboratoério, que foram empregados
para avaliar sua capacidade de expresséo escrita, tanto em termos de correcao de

linguagem, quanto na formalizacéo e transmissdo de uma idéia.

Como nos demais aspectos do método, a avaliacdo possuiu um carater
formativo e ndo corretivo ou punitivo. Os alunos puderam refazer ou corrigir seu
material quantas vezes achassem necessario, respeitando-se apenas os limites de

tempo impostos pela duragdo do curso.
d) Apresentacdes orais

Os alunos fizeram varias apresentacfes orais para seus colegas (das
paginas, da técnica para a pratica de laboratério, dos resultados de suas préticas),
guando tiveram condi¢des de aperfeicoar sua capacidade de expressar-se grafica e
oralmente, pela critica construtiva dos professores e colegas. O acompanhamento

destas avalia¢des ao longo do curso pode indicar o desenvolvimento promovido.
e) Entrevistas e observagdes

Durante a realizacdo dos trabalhos, os grupos foram observados e
entrevistados para avaliar-se a ocorréncia de relacbes de cooperacdo entre 0s

participantes, na constru¢do do conhecimento. A técnica empregada para as
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entrevistas foi baseada no Método Clinico, utilizado por Piaget em seus
experimentos (CARRAHER, 1989).

Apoés o término da disciplina, os alunos foram novamente entrevistados, em

grupos, para validarem-se os resultados obtidos.
f) Fichas de auto-avaliacao

Em quase todas as aulas, os alunos avaliaram sua participacao individual
em uma ficha (modelo no APENDICE D), sendo esta avaliacido validada pelos
colegas. Esta atividade teve o intuito de estimular a participacdo de todos e, ao
mesmo tempo, fomentar o espirito de exercer e receber criticas construtivas,
incentivando no aluno a aplicacdo da ética e do respeito profissional. O estudo dos
resultados desta ficha pode dar um indicativo do desenvolvimento comportamental

de cada aluno ao longo do curso.
7.3.4 Analise a posteriori ou validacao

Esta etapa inclui a andlise e discussdao dos resultados obtidos no

experimento, que estao apresentados nos proximos dois capitulos.
7.4 Tratamento dos resultados

Os melhores estudos de caso baseiam-se em uma grande variedade de
fontes de evidéncia. A avaliacdo da convergéncia dos resultados e informacdes
oriundas de diversas fontes simultaneamente tém produzido conclusdes mais
confiaveis do que a interpretacdo de dados quantitativos e qualitativos
separadamente (YIN, 2001).

A apresentacdao dos resultados deste trabalho seguiu, entdo, esta
orientacdo. As diversas fontes de evidéncias colhidas ao longo do experimento
foram coligidas, integralmente, nos Apéndices. Nos proximos dois capitulos, as
partes consideradas mais essenciais para o alcance dos objetivos foram recortadas
e costuradas entre si, independentemente de sua origem, inseridas em funcéo de
sua importancia em relacdo a resposta de alguma das partes das perguntas de

pesquisa.



Nos APENDICE E, APENDICE F e APENDICE G estdo compilados os
resultados dos questionarios inicial, final e de avaliacdo discente, respectivamente.
Nas questbes descritivas dos dois primeiros questionarios, o numero anterior as
respostas refere-se ao numero do questionario, que foi de responsabilidade do
mesmo aluno em ambos 0s questionarios. Assim, pode-se assumir, por exemplo,
que a resposta 5 da questdo 4 do questionario inicial foi respondida pela mesma
pessoa que respondeu a resposta 5 da questdo 7 do questionario final, permitindo

compara-las diretamente e fazer associagoes.

A opgdo por manterem-se 0s autores dos questionarios incégnitos serviu
para permitir aos alunos expressarem-se mais livremente. No entanto, com isto nao
€ possivel fazerem-se associacdes diretas entre as respostas dos questionarios e as
outras fontes de informacéo, tais como entrevistas ou relatérios, onde ocorreu a
identificacdo dos alunos. Mesmo nestes resultados, para evitar-se a exposi¢cao
particular dos alunos, que ndo € importante para o alcance dos objetivos desta tese,
0s nomes reais dos alunos ndo foram associados as suas idéias e opinides, sendo
utilizados codinomes para cada um. A excecdo serdo os hipertextos produzidos,

que, por sua propria sistematica, incentiva a divulgacéo da autoria.

As transcri¢cdes das gravacOes das entrevistas realizadas encontram-se nos
APENDICE H e APENDICE |, sendo a primeira referente a entrevista coletiva, com
toda a turma e a segunda referente a realizada com os grupos. Como ja mencionado
anteriormente, nesta transcricdo também foram utilizados codinomes para identificar

os alunos.

No APENDICE | encontram-se imagens dos mapas conceituais gerados pelo

programa “C-Maps tools”, a partir dos hipertextos construidos pelos alunos.

O resultado das auto-avaliagOes efetuadas ao longo do semestre pode ser
visualizada no APENDICE K. O mesmo codinome das entrevistas foi utilizado nesta

parte.

Devido ao grande volume que ocupariam, os relatérios de visita e da
experiéncia pratica escritos pelos alunos ndo foram anexados a este documento.

Eles foram arquivados e estdo disponiveis a todos os interessados.
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Da mesma forma, os hipertextos construidos pelos alunos néo sédo parte

integrante deste documento, porém estdo disponiveis ha WWW, no enderego

http://www.ufrgs.br/tecvege/feira . Os alunos que participaram do experimento estao

listados na secao de “Feirantes”, subsecdo 2001/1 e sao:

Cecilia Senff

Daniela Ely

Fernanda Basso

Filipe Rostirola Lakus
Francine Assmann
Graziela Brush Brinques
Karina Rossini

Leticia Canali Canellas
Liziane Garcez Cardoso
Roberta Dallarosa

Susette Freimuller






111

8. O HIPERTEXTO E A CONSTRUCAO DE CONHECIMENTOS EM
TECNOLOGIA DE ALIMENTOS

A utilizacdo da criacdo de hipertextos pelos alunos torna-se inovadora e
representa uma das principais contribuicdes deste trabalho para o desenvolvimento
da area de educacdo em Engenharia, nas circunstancias em que se afasta das
abordagens tradicionais *°, que empregam o hipertexto como forma de transmiss&o
de conhecimentos, e objetiva 0 uso das TIC para a construcdo de conhecimentos em

uma area especifica.

Esta abordagem estd em consonancia com alguns poucos pesquisadores da
area, que consideram o ferramental e os meios educacionais disponibilizados por
meio da internet, combinados com outros meios presenciais e eletrbnicos, como
promotores de uma educacao mais ampla, apta a superar os desafios inerentes aos

processos de ensino-aprendizagem (MONTEIRO et al., 2000).

O grande diferencial da utilizagdo de hipertextos para a construcdo de
conhecimentos, em oposicdo a transmissdo de informacdes, reside na base
epistemoldgica adotada, que, neste caso, entende a aprendizagem como fruto da
interacdo do sujeito com o meio. Neste enfoque, ao invés de memorizar
informacgdes, o aluno se utiliza delas para alimentar seus processos cognitivos que

levam a constru¢éo do conhecimento.
Nas palavras de Paulo Freire:

N&o se aprende o objeto se ndo se aprende sua razao de ser. Nao é
por outra razao que a pura memorizagdo mecanica do perfil do objeto
nao constitui conhecimento cabal do objeto. Dai que, na experiéncia

cognitiva verdadeira, a memorizacdo do conhecimento se constitua

0 A utilizacdo da Informéatica, e dos hipertextos em especial, na educacdo em Engenharia foi
discutida na sec¢éo 4.4



no ato mesmo de sua producdo. E aprendendo a razdo de ser do
objeto que eu produzo conhecimento dele. (FREIRE, 2000 p. 90)

Ou, como dito por outro educador:

No campo da Educacgéo, entretanto, o importante ndo € que uma
maquina possa resolver equacdes, simular um fendmeno complexo
ou permitir o acesso a um enorme volume de documentos multimidia.
O principal problema, depois de garantir um minimo de ordem social,
é a construcao de significados, a aprendizagem autbnoma, a dotagéo
de sentido, a compreensdo e o aprender a aprender. Os sistemas
informaticos, assim como outros recursos, podem contribuir para

isso, mas sempre dependera de como sejam utilizados e o sentido

7

que lhes atribua os usuéarios. A questdo fundamental é que o
computador maneja simbolos com perfeicdo, mas a aprendizagem

consiste em outorgar significados. (GIL, 1999, p.15)

A insercdo da informética na area especifica da Tecnologia de Alimentos
mostra-se muito adequada para esta abordagem devido a sua interdisciplinaridade
31 que engloba conhecimentos de areas tdo diversas como a Quimica de Alimentos

e as OperacOes Unitarias.

Neste enfoque, inserido na formagdo de um “engenheiro complexo”, na
concepcao de Edgar Morin, este trabalho alinha-se com o de Rodrigues et al. (2001),
gue considera que o ensino de Informatica em Engenharia exige um novo pensar,
uma nova forma de olhar para o homem e atitudes de mudancga para compreender e
transformar o mundo. Assim, a interdisciplinaridade, enquanto orientacdo, tem um
papel importante em iniciativas que visem levar o saber de informética na formacéao
do engenheiro dentro do que deva ser uma capacitacdo adequada para sua atuagao

no mundo globalizado, interdisciplinar e holistico, com qualidade de vida plena.

% Alinclusdo da Tecnologia de Alimentos, e sua interdisciplinaridade foi apresentada na sec¢éo 5.2
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Conforme apresentado no capitulo 7, a estratégia adotada para o trabalho
com hipertextos estda baseada na aprendizagem por projetos, na qual o
desenvolvimento cognitivo ocorre através do esfor¢co dos alunos na resolucao de um
desafio proposto pelo professor, cujo enfoque, regras e normas sédo estabelecidos

conjuntamente entre os participantes.

Uma das vantagens de trabalhar com esta estratégia é de poder trabalhar
outras habilidades além do dominio especifico, 0 que provoca uma motivacao maior
por parte de quem ensina e de quem aprende, independentemente de habilidades
pré-adquiridas, possibilitando um crescimento maior, pessoal e do grupo, facilitando
atingir o objetivo proposto pela disciplina (MARCHETI e BELHOT, 1999).

Assim, os alunos envolvidos no experimento foram desafiados a criar
hipertextos sobre algum produto alimenticio de origem vegetal de sua escolha,
preferencialmente produzido no estado. A construcdo foi realizada em pequenos
grupos, e os produtos escolhidos foram: batata frita pré-congelada, catchup, laranja
cristalizada e salgadinho extrusado de milho. As paginas estdo publicadas no

ambiente A Feira (http://www.ufrgs.br/tecvege/feira), criado especialmente para

esta finalidade. A estrutura do ambiente oferece espaco para paginas pessoais dos
alunos, e hipertextos sobre os produtos alimenticios, suas matérias-primas e as

operacdes unitarias que compdem seus processamentos 2.

Os hipertextos criados pelos alunos neste experimento podem ser
acessadas diretamente pela entrada do produto, em sua respectiva area (hortalicas,
frutas ou cereais) ou através das paginas pessoais dos alunos, reunidas na area de

Feirantes, semestre 2001/1.

A intencéo da utilizacdo do desenvolvimento destes hipertextos era que, pela

execucdo de atividades relacionadas com a aprendizagem em ambientes

%2 A estrutura completa do ambiente, com suas diversas partes, foi descrita na se¢éo 6.5



cooperativos , sejam elas como as explicitadas no modelo definido por Wan (Figura
1 — ver p.54) ou por Souza (Figura 2- ver p.55) , ou ainda outras, fossem
desencadeados processos cognitivos que levassem os alunos a compreender as
inter-relacdes existentes entre os fatores envolvidos no processamento de alimentos.
Mais especificamente, a estratégia adotada objetivou que os alunos

desenvolvessem:

e A compreensdo das relacdes existentes entre as caracteristicas da

matéria-prima e 0 processo

e A compreensdo da influéncia dos parametros do processo nas

caracteristicas de qualidade do produto final

e A percepcado das relacbes entre as operacdes unitarias e as

tecnologias de produtos de matérias-primas variadas

Como consequéncia, era esperado que fossem desenvolvidos esquemas
mentais que permitissem aos alunos perceber que todos estes fatores individuais

nao podem ser trabalhados separadamente, devido a sua forte inter-relacao.

A andlise dos dados apresentados na Figura 7 leva a conclusdo que, na
percepcao dos alunos, 0s objetivos propostos foram completamente atingidos. Na
visdo dos estudantes envolvidos com o estudo, todos aumentaram a compreensao
das inter -relacfes existentes entre Matéria-prima, Produtos, Processo e Operacdes
Unitarias no processamento de alimentos, sendo que a maioria deles considerou

gue este crescimento foi muito grande.
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10 4

N° de respostas

Mp / Processo Processo/Produto OP/Produtos

Compreenséo das relagdes

B Aumentou muito O Aumentou um pouco
O Praticamente ndo aumentou O Ficou igual
@ Diminuiu

Figura 7 - Percepcgao dos alunos em relagédo ao desenvolvimento da compreenséo
das relacdes existentes entre os fatores que afetam o processamento de alimentos,

durante a disciplina

Em uma primeira avaliagdo das paginas criadas pelos alunos seria possivel
afirmar-se que a autopercepcao dos alunos é verdadeira. Todos os hipertextos
elaborados atenderam as exigéncias estabelecidas no inicio da disciplina em relacéo
ao seu conteudo. O aspecto estético dos arquivos produzidos também é bastante
bom, e até bem criativo em alguns deles, como se pode observar nos exemplos

mostrados na Figura 8 e Figura 9 .

A observacdo dos grupos durante a realizagdo dos trabalhos demonstrou
gue ocorreram as atividades descritas nos modelos de Aprendizagem Cooperativa
de Wan (1993) e Souza (2000). Comparando-se os dois modelos, percebe-se que
sao muito similares, e que o proposto por Souza seria mais completo que o primeiro.
Durante o desenrolar dos trabalhos, foi possivel identificarem-se as atividades
listadas: Identificacdo do problema, Busca ou coleta de dados, Andlise, Sintese,
Formalizacdo, e Validacdo. A linearidade e sequenciamento destas atividades,

definida por Souza, no entanto, nao foi observada, muito antes pelo contrario.
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A caracteristica de mobilidade, inerente aos hipertextos, levou a realizacéo
destas atividades de uma forma muito menos linear e sequencial, conduzindo a uma
dindmica cuja representacdo seria muito proxima a do hipertexto, com inumeras
inter-ligacdes entre as atividades, ao invés de uma série linear de atividades. Um
dos fatores que desencadeou este tipo de dinamica foi a inser¢cado da avaliacdo no
contexto de aprendizagem da disciplina.

Uma das metas do método pedagodgico proposto foi realizar uma avaliagao
construtiva , que perpassasse todo o processo de aprendizagem e ndo apenas como
reguladora e determinadora da aprendizagem realizada. Desta forma, a critica e a
andlise constante do trabalho levaram a diversas reformulagées e realimenta¢des no

ciclo das atividades durante o seu desenvolvimento.

Todas as atividades realizadas foram geradas na interacdo entre 0s sujeitos/
alunos, promovendo explicacdes, desentendimentos e regulacdes muatuas que
acionaram outros mecanismos cognitivos, tais como elicitagdo do conhecimento,
internalizacdo ou demanda cognitiva. Durante a observacdo dos trabalhos e nas
respostas das entrevistas, verificou-se que estes processos ocorreram tanto em
relacdo a aspectos da forma dos hipertextos, quanto ao conteudo especifico da
disciplina.

As duavidas e questionamentos sobre o conteddo da disciplina ocorreram
como conseqiéncia de uma intensa busca em livros, revistas e sites especializados.
A adequacdo das referéncias encontradas a forma de hipertexto e a estrutura
demandada pelo ambiente ndo foi possivel por simples mecanismos de “copiar /
colar”, comum em trabalhos escolares tradicionais, exigindo uma profunda selecéo e
recorte de materiais, obrigando os alunos a entenderem e refletirem sobre as

informacdes a serem publicadas em suas paginas.

Assim sendo, seria possivel inferir-se que este processo de construcdo dos
hipertextos sobre o processamento de alimentos de origem vegetal realmente atingiu
éxito total, que promoveu mecanismos cognitivos que aumentaram o patamar de
desenvolvimento dos alunos, e que sua auto-avaliagao reflete a realidade sobre a

compreensao das inter-relacdes inerentes a este processamento.



Estas ilagbes, no entanto, ndo foram consideradas suficientes para tirarem-
se conclusdes a respeito do assunto e decidiu-se buscar outras formas de avaliagcéo
do processo de aprendizagem. As buscas foram muito dificeis e pouco produtivas,
pois, como ja discutido anteriormente, a maioria das outras experiéncias nesta area
utiliza hipertextos como fonte de informagfes para ensino de conteudos (McCUEN &
CHANG, 1995; SACRAMENTO, 1999).

Mesmo em outras tentativas, que também utilizaram a construcdo de
hipertextos como forma de explicitar o conhecimento construido, ndo foram descritos
os recursos que foram utilizados (quando foram) para avaliar o contetdo dos
hipertextos propriamente dito. Em muitas destas experiéncias, o dominio das
ferramentas de elaboracdo de hipertextos € o objetivo da disciplina, ao invés do

desenvolvimento do conhecimento de um conteudo especifico, como neste estudo.

A melhor solucéo encontrada foi utilizar o aplicativo Concept Map Tools,
desenvolvido pelo Institutue of Human and Machine Cognition, da University of West
Florida (www.cmap.coginst.uwf.edu), com a qual é possivel elaborar uma imagem
gue permite visualizar os diversos arquivos criados e suas conexdes dentro e fora do

ambiente A Feira.

Para interpretar os mapas dos hipertextos construidos pelos alunos, foram
especificadas algumas categorias, em uma primeira tentativa de analisar-se o
contetdo destes hipertextos de uma forma objetiva. Os mapas conceituais estdo
disponiveis no servidor publico do aplicativo, agrupados sob o projeto Tecvege, com
0s nomes Batacongfinal, Catchupfinal, Extrusadofinal e Laracrisfinal. Uma imagem
destes mapas e as categorias criadas para a avaliagdo dos mesmos encontra-se no
APENDICE I.

A elaboracdo dos mapas no aplicativo utilizado é feita manualmente, pela
ligacdo de um conceito (pagina / arquivo) a outro. Devido a estrutura do ambiente, as
paginas dos alunos foram construidas utilizando frames (molduras) o que aumenta
significativamente o nimero de arquivos gerados. Para o hipertexto de cada produto,
foram criadas de 47 a 67 paginas (arquivos) individuais; como cada uma esta

conectada a uma ou varias outras paginas, a concepcdo manual do mapa


http://www.cmap.coginst.uwf.edu/
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transforma-se numa tarefa extremamente ardua , 0 que pode ocasionar erros ou

esquecimentos.

Por esta razao, testou-se um outro programa que esta sendo desenvolvido
pela aluna Lai Yu Chin, do Instituto de Informatica desta Universidade, sob a
supervisdo do Prof. José Pallazo M. de Oliveira, o Analise de Navegacado Log e a
Estrutura do Site (ANLES), que identifica todos os arquivos conectados a uma
determinada péagina dentro de um dominio especificado. O aplicativo ainda néo
estava totalmente concluido, e ndo pode ser utilizado em sua totalidade, por
problemas técnicos que ainda estvam sendo resolvidos, mas auxiliou muito na

elaboracdo dos mapas conceituais.

Esta andlise mais aprofundada do material produzido pelos aprendizes
corroborou os resultados apresentados anteriormente e confirmou que a estratégia
de criacdo de hipertextos pelos alunos é perfeitamente capaz de promover nos
alunos 0s processos cognitivos necessarios para que eles consigam compreender
as inter-relacdes existentes entre os diferentes fatores envolvidos no processamento

de alimentos de origem vegetal.

A abordagem adotada permite, também, desenvolver outras habilidades ou
competéncias importantes para o engenheiro de alimento atual, conforme podera ser
visto no proximo capitulo. Esta outra avaliagdo, amparada pelas respostas dos
guestionarios e entrevistas, também levantou alguns argumentos importantes de
serem discutidos, sobretudo por indicarem algumas corregcdes de rumo e

possibilidades de trabalhos futuros.
8.1 A estrutura do ambiente

Para abrigar a intrincada rede de conexdes entre os diversos tipos de
matérias-primas, os tipos de produtos delas oriundos, e as categorias de operacdes
unitarias envolvidas no processamento das mesmas, além de permitir uma ligagédo
imediata entre as paginas dos alunos e hipertextos produzidos ao longo dos
semestres em que o ambiente vem sendo utilizado, foi necessario apropriar-se dos
recursos de frames e subframes disponiveis na linguagem html, utlizada na

elaboracdao do ambiente A Feira.
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Esta miriade de conexdes € o aspecto fundamental do ambiente, que
permite ao usuario fazer as ligacdes que lhe convier, e estimula o estudante a
construir os esquemas mentais que lhe permitem compreender que todos estes
fatores individuais ndo podem ser trabalhados separadamente, devido a sua forte

inter-relagéo.

Este discernimento € alcancado pelos alunos, como se pode perceber nos

testemunhos durante a entrevista de avaliacdo do curso:

FU - Eu me lembro que no inicio vocé falou, que na real a gente ia ligar
muitas coisas que a gente ja tinha aprendido antes. NO0s ndo fariamos nenhuma
grande descoberta. NOs consolidariamos conhecimentos que ja tinhamos, e
conseguiriamos ligar tipo as fisicas, as matematicas, as operacdes, os fendbmenos,
com a bioquimica, as microbiologias. Eu acho que pelo menos para mim,
especialmente este sistema das paginas, a construcdo, ajudou a ligar uma coisa

com a outra.

LE — Eu aprendi muito quando eu comecei a fazer os links das péginas. De
ver o que os outros grupos ja tinham feito, o que 0s nossos colegas anteriores
tinham produzido. Entdo eu aprendia, eu via coisas que eu nunca tinha visto,

biscoito, geléia, ..

LA — A gente ndo teve muita aula, mas fica o contetdo que tem na pagina. O
importante & a gente saber onde buscar informacg&o. E isto a gente tem bastante.
Coisa que a gente criou e que tem dos outros, e ai engloba tudo isto. Apesar de a
gente nédo ter visto agora, a gente tem onde buscar depois. E mesmo quando a
gente ndo esta fazendo, a gente entra na pagina dos outros. A gente vai la para

conhecer, e vai ter a informagéo.”

Simultaneamente a este entendimento, tém sido constantes, em todos os
semestres, as reclamacdes dos alunos a respeito da grande dificuldade que eles
encontram para compor seus hipertextos, sobretudo em fungdo da complexidade
envolvida no trabalho com frames e subframes. Os estudantes alegam uma grande
“‘perda de tempo” em fazer e refazer os links para que toda a estrutura funcione

corretamente. Eles sdo unanimes em afirmar que a construcao dos hipertextos néo
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deve ser abandonada, mas que deveriam ser buscadas formas de facilitar a
realizacao desta tarefa mais “bracal”, liberando mais tempo para eles aprofundarem-
se na busca, selecao, sintese e formalizacdo dos conteldos de processamento de

alimentos.

Algumas solucbes alternativas foram apontadas, entre as quais a de
propiciar o auxilio de um monitor que entendesse de informética que os ajudasse na
elaboracdo das paginas. Esta solu¢cdo aponta uma tendéncia que seguramente ira
dominar a area de Informatica na Educacdo. A introducdo das TIC nas diversas
areas do conhecimento, entre as quais se inclui a Engenharia de Alimentos,
somente ira obter resultados realmente positivos quando deixar de ser uma iniciativa
individual de um ou mais professores e tornar-se o trabalho de uma equipe que
inclua, preferencialmente, pelo menos um especialista da area do dominio

especifico, um de informética, um de educacédo e um de design.

Varios pesquisadores (THUMLER, 1997; MONTEIRO, 2000; DIAS, 1999)
tém apontado esta necessidade da interdisciplinaridade, que norteou a criacdo deste
Doutorado, bem como do recentemente criado Centro Interdisciplinar de Novas

Tecnologias na Educacgéo (CINTED), nesta Universidade.

Assim, com os resultado positivos obtidos neste estudo, espera-se conseguir
a adesdo de pesquisadores da éarea de informética, que poderiam implementar
solugcbes mais modernas para a criacdo das paginas, faciltando o trabalho dos
alunos. Alguns ambientes utilizam tecnologias de banco de dados ou modelos pré-
prontos, que ndo sdo do dominio dos professores desta disciplina, e que poderiam

ser adaptados ao material ja existente.

Desta forma, os estudantes poderiam usufruir plenamente da experiéncia
com a hipertextualidade e a criagdo de paginas para a Internet, necessitando
despender menos esforcos nesta atividade, com o mesmo resultado final,
permitindo-lhes utilizar este tempo para aprofundar seus conhecimentos especificos

sobre processamento de alimentos.



8.2 A compreensao das inter-relagcdes

Na percepcao dos alunos (Figura 7), a compreensao dos trés tipos de inter-
relacbes que se esperava que eles construissem: Matéria-prima / Processo,
Processo / Produto e Operagbes unitarias / Produto ocorreu de maneira
praticamente igual. A andlise das relagBes estabelecidas por eles entre estes
fatores, explicitadas nos respectivos mapas conceituais (APENDICE 1), no entanto,

parece apontar uma conclusdo um pouco diferente.

A importancia da influéncia das caracteristicas da matéria-prima no
processamento, e nos parametros de qualidade do produto final, ndo foi muito
considerada pelos alunos. Nem todos 0s grupos conseguiram expor um bom

conhecimento sobre este assunto em seus hipertextos.

O grupo do catchup, por exemplo, apenas conectou a pagina de ingredientes
com a da matéria-prima tomate, sem tecer maiores comentarios sobre variedade,
grau de maturacao, etc. Mesmo 0s grupos que apresentaram informacdes a respeito
das caracteristicas necessarias para a matéria-prima, como o da laranja cristalizada
(Figura 10), fizeram-no de forma bastante simplificada. Existe um Unico link entre a
pagina do produto laranja cristalizada e o da matéria-prima laranja, através da
variedade mais adequada. Aspectos como condicdes de cultivo e colheita,
mencionadas na pagina do produto nao foram relacionadas com informacdes

similares constantes na pagina das matérias-primas.

Conexbes simples, como, por exemplo, entre as variedades para
industrializacdo da laranja, na pagina produzida com informacgdes fornecidas pelos
alunos da Agronomia (Figura 11), que cita explicitamente o produto trabalhado
posteriormente (laranja cristalizada), ndo foram efetuadas pelos alunos de

Engenharia de Alimentos.

Esta desconsideracdo sobre a influéncia das caracteristicas da matéria-
prima, por parte dos engenheiros de alimentos, tem sua contrapartida nos alunos de
Agronomia, que, desde o primeiro estudo piloto, tém demonstrado muito pouco
interesse sobre os aspectos tecnologicos relacionados com a industrializacdo das

matérias-primas por eles produzidas, como se isto ndo Ihes dissesse respeito.
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Figura 10 — Pagina sobre a matéria-prima, do hipertexto sobre laranja cristalizada
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Figura 11- Pagina da mateéria-prima laranja



Mais do que uma falha no método pedagogico, este aspecto reforca a
grande compartimentalizagdo existente entre os cursos e disciplinas, que ainda
acreditam que podem sobreviver individualizadamente. Em outras palavras, o que
vai ser fabricado a partir dos vegetais que o engenheiro agrobnomo esta produzindo
nao lhe sensibiliza, pois ele ndo compreende que seu trabalho e conhecimento
poderiam contribuir para um produto final de melhor qualidade e uma menor perda.
A mesma situacao repete-se no lado do engenheiro de alimentos, que néo percebe
gue poderia melhorar a qualidade de seus alimentos e aumentar seus ganhos, caso

compreendesse um pouco mais sobre a matéria-prima com a qual ele vai trabalhar.

Por outro lado, confirmando o forte enfoque em Engenharia que o curso
apresenta, as paginas relacionadas ao fluxograma e a inter-relacdo entre as
operacfes unitarias e 0s processos de conservacdo e transformacdo estdo
plenamente satisfatérias. Os fluxogramas elaborados estdo completos e possuem
informagdes condizentes, promovendo uma boa rede de conexdes entre as
diferentes operac6es de um mesmo processo, bem como entre as particularidades
inerentes a uma matéria-prima e as consideracfes gerais sobre aquela operacao
unitaria, que a conecta a outros processamentos. A partir destas redes, pode-se

inferir que os alunos conseguiram compreender este tipo de inter-relacao.

A inter-relacdo entre as caracteristicas do produto e seu processamento, e
vice-versa, foi muito bem apresentada pelo grupo das batatas fritas pré-congeladas
(Figura 12). No exemplo, sdo descritas quais e como as operacdes unitarias influem
na crocancia, elencada como uma das caracteristicas importantes para a qualidade
do produto final. Nas paginas do fluxograma, € feito o caminho inverso, com
esclarecimentos sobre quais caracteristicas séo influenciadas pela operacéo unitaria

em destaque.

Este tipo de construgcéo s € possivel de ser feito por alguém que domine
perfeitamente ndo sO as caracteristicas do produto e seu processamento, mas
também as inter-relacdes existentes entre elas. Este era um dos objetivos da

abordagem adotada, o qual se pode concluir que foi alcancado.



125

N A Fura - smboente dodicado & Tecnologia do Aimentos Vegelass - Noticape 6

« Fin E& Vew Sewch Go Bockmaks Tsths Heb

. - ol '
L O.0 O @ OLmrrsrrrcmrim JET
=L

Fratas DN cerews Legwiwmsas Outros

Batata Pré-Frita Congelada E
DeninigSo Ingradisnies Flungrama Fabricanies Bbliogata
- - - - -

Crocancia

o e uma etspa que
contribui para obtermos uma batata frita
de superficie cqocante, davido &
gelatinizag e na superficle do
produto em decoréncia do aquecimento

A crocancia tambem depende ds
(antes do congelamento) e da fritura final
(antes do consumo). Também 2 importante
um eflciente, evitando
alteracdes indesejavels na textra,

oltar para outras caracteristicas

&
G

“ Pagna elaborads por a em 3gosto e 2001
0O G2 OF (53  Documert Dons (059 secs) = =S

Figura 12 — Caracteristicas do produto — batata frita pré-congelada

Um aspecto que deve ser mencionado é o grande auxilio prestado pelos
aplicativos “Cmaps-tools” e ANLES para a tomada de consciéncia sobre o
conhecimento construido. Complementando as conclusdes do item anterior, sobre a
utilizacao de ferramentas mais modernas para facilitar o trabalho com os hipertextos,
€ altamente recomendavel a associacdo desta técnica com o0s aplicativos
anteriormente citados, tanto por parte dos alunos na construcédo de seus hipertextos,

como pelos professores para a avaliacao do trabalho realizado pelos estudantes.
8.3 A adequacado do método pedagdgico

Na opinido dos alunos (Figura 13) , o método pedagdgico adotado foi
adequado para o alcance dos objetivos propostos, quando comparado com uma
abordagem tradicional. Os resultados encontrados estdo em consonancia com a
andlise dos hipertextos discutida no item anterior. As relacbes entre as operacdes
unitarias e o0 processamento das diversas matérias-primas foram as melhor
exploradas e explicitadas pelos hipertextos, e foi o aspecto com a melhor avaliacao

em relacdo a sua adequabilidade.
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Figura 13 - Percepcéao dos alunos em relacdo a adequacdo do método pedagogico
utilizado comparado ao método tradicional, na compreensao das relacfes existentes

entre os fatores que afetam o processamento de alimentos.

Apesar da avaliagdo poder ser considerada positiva, os resultados em
relacdo a estes aspectos nao foram tao favoraveis quanto outros a serem discutidos

no proximo capitulo, o que pode ser objeto de alguma discussao.

A mudanca de um paradigma de transmissdo de informacdes
(conhecimento) para um de construcédo do conhecimento ndo acontece sem algumas
desestruturacdes trauméaticas. Para os alunos de Engenharia, completamente
imersos no paradigma da transmisséo, esta mudanca € ainda mais dificil. Ao adotar-
se 0 novo paradigma, o foco deixa de concentrar-se na quantidade de informacdes a
serem repassadas aos alunos, para buscar a construcdo de novos esquemas

mentais, que possam dar conta do novo conhecimento que se deseja desenvolver.

A opcdo por ndo se preocupar em preparar aulas para apresentar novos
conteudos, e sim em criar situacdes e desafios que levem os alunos a desestruturar-

se e a buscar o equilibrio em um outro patamar cognitivo, € consciente por parte do
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professor. A aceitacdo desta nova abordagem por parte do aluno ndo é tdo simples,
principalmente quando feita de forma isolada como no experimento em questéao.
Assim, mesmo muito satisfeitos com os resultados alcancados, freqientemente os
alunos reclamavam “nao ter visto” alguns conteudos. Sdo poucos os alunos que
conseguem perceber que, com os avangos tecnoldgicos atuais, € impossivel “ver-se”
todas as tecnologias existentes, e que o mais importante € criar as redes de
significado que os permitam entender qualquer tecnologia, como disse um dos

alunos citados anteriormente: “O importante é a gente saber onde buscar

informacéo. E isto a gente tem bastante (LA)".

Outro fator importante a ser discutido em relacdo a adequacdo do método
pedagogico adotado, frente aos objetivos propostos, é o que talvez possa ser
chamado de “aspiragdes excessivas”. O estudo realizado tinha a intencdo de
promover mais do que a aprendizagem do conteldo inerente a disciplina de
tecnologia de Alimentos. Baseando-se na Teoria da Complexidade, de Morin, a
aspiracao do projeto era contribuir para a formagcao do “engenheiro complexo”,

fomentando o desenvolvimento de outras competéncias inerentes a esta formacao.

Em outras palavras, foi tentado, em uma disciplina, resolver varios
problemas de um curriculo inteiro. Felizmente, como podera ser verificado no
capitulo seguinte, os resultados atingidos foram muito positivos, mas também
demandaram uma dedicacdo e um esforco cognitivo dos alunos provavelmente

maior do que desejado em uma Unica disciplina.

Desta forma, enquanto ndo ocorre a reforma completa do curriculo, ou uma
mudanca do paradigma de aprendizagem, seria mais aconselhavel tentar distribuir

um pouco desta carga com outras disciplinas, como sera sugerido no item 9.5.
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9. DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS

9.1 A percepcao das competéncias

Antes de discutir-se o desenvolvimento de competéncias, € importante
deixar claro o significado aqui atribuido a este termo. Sua utilizacdo tem sido alvo de
polémica, sobretudo devido a grande popularidade granjeada pelos trabalhos de
Perrenoud (2001; 1999) na area de formacdo de professores. Sem entrar em
discussdo sobre seu mérito, a utilizacdo da palavra competéncia, nesta tese, esta
atrelada as definicbes estabelecidas nas Diretrizes Curriculares do MEC. Estas
estabelecem as recomendacdes do Ministério para os diversos cursos de nivel
superior. Para o Curso de Engenharia, elas estabelecem que os egressos deverao

ter tido condi¢cfes de adquirir um perfil profissional que compreende:

.. uma solida formacéo técnico cientifica e profissional geral que o
capacite a absorver e desenvolver novas tecnologias, estimulando a
sua atuacdo critica e criativa na identificacdo e resolucdo de
problemas, considerando seus aspectos politicos, econbémicos,
sociais, ambientais e culturais, com visdo ética e humanistica em

atendimento as demandas da sociedade. (MEC, 1999)

Neste sentido, séo fixadas competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas nos formandos de Engenharia. E interessante observar-se que as
competéncias estipuladas pelo MEC sdo muito similares aquelas definidas pela
ABET, bem como pela ABENGE *%. E possivel agruparem-se as diferentes
competéncias da listagem de qualquer uma destas entidades em 5 classes:

a) técnicas de Engenharia: incluem os dominios basicos e classicos ligados

aos conhecimentos de Engenharia, tais como matematica, fisica, etc.;

% As competéncias estabelecidas pelas diferentes organizacfes relacionadas a Engenharia foram
apresentadas na secéo 5.1



b) técnicas de administracdo: sdo as introduzidas no principio do século
XX3* relacionadas com a ampliacdo da funcdo do engenheiro, que passou a

assumir funcdes gerencias e de supervisao ;

c) de economia: capacidade esperada de um engenheiro que consiga
resolver um problema ou criar um novo produto ou processo a um prego compativel

com o mercado;

d) de comunicacédo: estdo agrupadas nesta categoria as competéncias de
trabalho em equipe, de comunicacao oral e escrita, de dominio de outras linguas, ou

seja, todas aquelas envolvidas com as relagbes com outras pessoas;

e) de cidadania: incluem-se nesta classe as habilidades relacionadas com a
compreensao do engenheiro como um cidaddo de sua comunidade, que tem

responsabilidades sociais, éticas, e de compromisso com o0 meio-ambiente.

A percepcao da necessidade das diferentes competéncias é fundamental
para a formacdo do engenheiro, pois é baseado nesta percepcéo que € estabelecido
o curriculo de cada instituicdo. Como ja discutido anteriormente (secdo 5.1), as
classes de competéncias “d” e “e” sdo praticamente desconsideradas na grande
maioria dos curriculos atuais, as “b” e “c” aparecem timidamente em quase todos,

enquanto que a predominancia suprema € das capacidades técnicas de Engenharia.

Esta posicdo da Academia influencia a forma de agir de seus egressos,
como demonstrado em um estudo que tentou identificar a maneira como 0s
engenheiros pensam. Apesar da maioria dos empregos de sistemas de Engenharia
serem compostos, para resolvé-los, os engenheiros, devido a sua formacao, aplicam
algumas estratégias: ignorar critérios que ndo podem ser medidos; reduzir o
problema a um problema simples, pela relativizagcdo econémica dos fatores de
influéncia; dividir o problema em partes que podem ser resolvidas

independentemente como problemas simples (ROBINSON, 1998).

% Um histérico do conceito de Engenharia foi tracado na secéo 5.1
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Todas estas estratégias refletem a formagédo basicamente técnica recebida
pelos engenheiros atuais e vao de encontro a complexidade preconizada por Morin,
gue estimula o pensamento com uma visdo mais holistica da situacdo. Esta
perspectiva, ja identificada por algumas empresas e entidades ligadas a qualidade
de formacado dos engenheiros, também é percebida pelos estudantes de Engenharia
de Alimentos, como pode ser observado na Figura 14.

B de cidadania
O de comunicacéo

== O de economia
O de administracéo
H H — M O de engenharia
1 2 3 4 5 6 7

Competéncias
1

8 10 11 12 Aluno

Figura 14 — Percepcao dos alunos em relagdo as competéncias importante para um

engenheiro

Os dados para o gréfico da Figura 14 foram retirados das respostas a
questdo 7 do Questionario inicial: “Quais as competéncias que tu consideras

importantes em um engenheiro atualmente?” (APENDICE E).

A analise do grafico permite depreender-se que a percepcdo dos estudantes
em relacdo a suas futuras responsabilidades como profissionais € bem mais ampla
do que a da universidade, que privilegia praticamente s6 as técnicas de Engenharia.
Esta categoria de competéncia foi mencionada por todos, com excec¢ao do aluno 7,

gue pode té-la assumido como Obvia.

Com excecado do aluno 6, todos os outros descreveram outras classes de
competéncias como importantes, sendo que VAarios citaram as relacionadas com a

comunicagao, tais como saber lidar com o publico, ser comunicativo, saber outras



linguas. A questéo da cidadania foi levantada por um aluno, cuja resposta é digna de

ser salientada:

“.. estar aberto a conceitos novos, zelar pelo meio-ambiente e pelo cidadao
(isto €, ndo ver o mundo como um lugar para colocar efluentes industriais, e
nao ver as pessoas somente como compradores do produto que a empresa

fabrica).”

Este descompasso entre a visdo da universidade e a da sociedade, refletida
na percepcao dos alunos, fica muito claro na resposta a pergunta seguinte: “Tu
achas que a tua faculdade esta te preparando adequadamente em relacdo a estas
competéncias?”. Apenas um aluno respondeu: “De certa forma acho que sim”. Todos

0s outros responderam negativamente.

Ao serem questionados sobre os pontos fracos, em relacdo a este assunto,
nenhum se esquivou de responder, ao passo que, ao serem perguntados sobre os
pontos fortes, cinco ndo escreveram nada. As respostas foram quase unanimes em
apontar a falta de ligacdo entre teoria e prética, classificando o curso como muito
ligado a teoria, e muito distante do “mundo real”, sobretudo da realidade fabril, que a

maioria deles devera enfrentar apos a concluséo do curso.

Um aspecto muito positivo que pode ser extraido das respostas é que todos

sugeriram idéias para a melhoria dos pontos fracos.

Este item dos resultados, mais do que apontar respostas ou solugdes, teve o
intuito de demonstrar a percepcdo, também por parte do corpo discente, da
necessidade de reformas drasticas e urgentes no processo de formacdo dos
engenheiros atuais. A opgao pela formacao de um “engenheiro complexo” também é
endossada pelos estudantes. A forma escolhida pelo método pedagdgico
empregado neste trabalho, de “complexificar” disciplinas que normalmente seriam
totalmente técnicas, foi sugerida pelo aluno 4, como forma de melhorar os pontos

fracos:

“E dificil introduzir num curso da érea de exatas cadeiras humanisticas, mas

deveriam ser introduzidos em cada cadeira topicos humanisticos.”
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O aparecimento desta centelha encontra eco no pensamento de Bazzo
(1998), que rebate o argumento de que uma disciplina estanque inserida em um
curriculo tradicional teria pouca contribuicdo, apontando que desta podem surgir
reflexdes por parte dos envolvidos no processo, “que se sentirdo incentivados a ir
buscar subsidios para sua atualizagdo num assunto que parece estar tomando um
lugar cada vez mais destacado em todos os setores de estudo do mundo

contemporaneo” (p.239).
9.2 Comunicacéao escrita, oral e gréafica

Em um artigo sobre a importancia da comunicacao escrita na formacgéo do
engenheiro, Wheeler & McDonald (2000) remetem a um artigo de 1911, que ja
reconhecia esta importancia. Segundo estes autores, a educacdo em Engenharia
deveria oferecer menos uma série de cursos e habilidades, priorizando mais a
formacdo de uma base para o aprendizado continuado. Em outras palavras,
desenvolver nos alunos as ferramentas necessarias para a aprendizagem de sua

profissao.

No pensamento de um grupo de professores e engenheiros civis reunidos
para discutir a melhoria da educacdo em Engenharia civil para o século XXI, as
habilidades néo técnicas do engenheiro deveriam ser melhoradas para prepara-lo a
atuar em uma sociedade cada vez mais complexa e interativa. Entre estas, destaca-
se o desenvolvimento de ferramentas basicas como a capacidade de expressar-se
de forma escrita e oral (BAKOS Jr., 1997).

A exigéncia de textos escritos pelos alunos faz com que eles compreendam
a matéria de uma forma mais completa e aprofundada. Ao escrever, 0s alunos sao
forcados a pensar compreensivamente e a ligar pensamentos em sequéncia. Desta
forma, a proficiéncia técnica dos egressos € melhorada, dotando-os de uma
experiéncia educacional mais ampla e conectada com a realidade. Apesar disto,
diversos professores resistem a estas evidéncias e recusam-se a incorporar
avaliacdes escritas em sua pratica didatica (WHEELER & McDONALD, 2000).

Também os alunos jA comecam a conscientizar-se da necessidade de

aumentarem-se as exigéncias em termos de textos escritos no curso de Engenharia,



como pode ser percebido na sugestdo de melhoria dos pontos fracos da formacéo
dos engenheiros de alimentos, dada pelo aluno 4 como resposta a questdo 10, do
Questionario inicial:
‘Aléem disso, deveriamos enfocar mais a lingua portuguesa, que é
constantemente “assassinada” no nosso curso. E imprescindivel saber se

comunicar, ndo so escrever, mas falar bem e corretamente.”

A estratégia de exigir textos escritos relatando uma visita técnica, o método
empregado na experiéncia pratica e o resultado desta experiéncia, na percepcao
dos alunos, atingiu seu objetivo. Como pode ser percebido na Figura 15, todos os
alunos acreditam ter melhorado sua capacidade de comunicacao escrita durante a

disciplina.

10

N° de respostas

2 .
. ] || |
Escrita Oral Gréfica

Competéncia de comunicacao

B Aumentou muito O Aumentou um pouco
O Praticamente ndo aumentou O Ficou igual
@ Diminuiu

Figura 15 — Percepc¢ao dos alunos em relagéo ao desenvolvimento de suas

competéncias de comunicacdo durante a disciplina

A analise da evolucdo dos trabalhos entregues endossa completamente a
percepcdo dos estudantes. Um fator considerado fundamental para este

crescimento, ndo s6 desta competéncia, mas que perpassou varias outras, foi a
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postura adotada para a avaliagdo. Um dos pilares do método pedagdgico
empregado é considerar a avaliagdo ndo como um fim em si mesma, mas como
parte importante do processo educacional. Assim sendo, a “corre¢ao” dos trabalhos
foi sempre discutida com os alunos, que puderam refazé-los quantas vezes

julgassem necessario.

Segundo Wheeler & McDonald (2000), o ato de escrever desenvolve
atitudes como a de pensar compreensivamente, de contar com a possibilidade de
retrabalhar os resultados iniciais e de perceber que nao existe apenas uma “resposta

correta”.

Esta postura causou uma impressédo muito forte nos alunos, como pode ser

percebido em seus testemunhos:

“CA - acho importante também esta coisa de poder fazer de novo o
trabalho, de refazer. O que acontece..., tem disciplinas que tu fazes um trabalho,
entrega um trabalho e pronto. Tem disciplinas que tu vais la e fala com o professor.
Vai la e ele te explica o que esta errado.Mas eu ndo tinha tido nenhuma disciplina
que tu recebes o trabalho corrigido de volta e pode entregar novamente.

SA- E isto é verdade, as vezes tu fazes uma coisa errada...
BR- E ndo se da conta...

SA- Primeiro que eu nao sei o que eu fiz de errado, ndo sei nem como seria

o certo. Assim ndo tu vés o que esta errado e como € o certo.
BR — E dai tu decides o que tu queres fazer...

CA — E eu me dei conta que a primeira nota que eu recebi. Ah! Esta boa
assim, mas depois eu me dei conta que tinha coisa errada, entdo eu acho que eu

vou refazer.

BR - O que eu acho importante € que aquilo € um crescimento para ti e tu

tens que saber como fazer.

CA -0 importante é a independéncia. Primeiro eu pensei: Ah, ndo! Estd bom
assim. Mas depois tu vés que podes melhorar, que tem alguma coisa errada. Dai eu

resolvi que eu vou fazer de novo o relatério. E sempre tem mais coisas...E eu nao



me lembro de nenhuma disciplina que tu tens a oportunidade de refazer quantas

vezes tu achares necessario.”

E importante salientar-se que o maior crescimento percebido nos trabalhos
escritos ndo foi em termos do uso da lingua, mas principalmente em relacdo ao
desenvolvimento de uma logica coerente, de uma linha de raciocinio que conecta

um inicio a um meio e a um fim, dentro de um objetivo previamente determinado.

Em termos de portugués, percebe-se uma certa pobreza de vocabulario,
provavelmente fruto de leituras escassas. Os erros de ortografia ndo sao frequentes
e poderiam ser associados a desatencao (inclusive pela facilidade oferecida pelas
ferramentas de digitac@o) e a prética habitual de ndo verem seus erros identificados,
com chance de corrigi-los. O erro encontrado mais amiude foi em relacdo ao
emprego da crase, praticamente ignorada por quase todos os alunos. Erros de

concordancia, de todos os tipos, também ocorreram diversas vezes.

O grande desenvolvimento ocorreu em termos de estruturacdo dos textos.
Nos primeiros trabalhos entregues, o objetivo estava claramente definido no inicio,
porém seu desenvolvimento e conclusées ndo levavam até a ele. Esta caracteristica
foi mais visivel nos relatorios das visitas, cuja finalidade era estimular uma analise
critica da realidade fabril, baseada na busca de referéncias bibliograficas. Buscava-

se, assim, comparar ou unir teoria e pratica.

Este objetivo ficou claro para os alunos, como se pode deduzir do texto da

introducao de alguns relatorios:

‘Este relatorio visa a descricdo do processamento de milho em conserva
observado na visita a empresa Oderich S.A. O intuito da visita foi criar parametros
para comparacao entre 0s processos tedricos e os realmente utilizados na industria
visitada, e ainda ilustrar o processamento de catchup que sera estudado por um dos

grupos de trabalho na criagdo de um hipertexto (DA).”

‘Em sintese, este relatorio iréa analisar o processo citado acima (extrusao),
expondo possiveis criticas, propondo solu¢cdes com base nas teorias aprendidas e

construindo seu fluxograma (RO).”
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Na primeira versdo do relatério do aluno RO, no entanto, havia uma
apresentacao da empresa, uma revisdo sobre o processo de extrusdo, seguida da
descricdo dos processos vistos durante a visita, concentrando-se na producdo de
salgadinhos extrusados de milho. No item de Avaliacdo, conclusdo e
recomendacdes, porém, havia criticas e sugestdes sobre o espaco fisico, sobre os
equipamentos de embalagem e de Boas Préaticas de Fabricacdo (BPF), sem
nenhuma mencao ao processo de extrusdo descrito tedrica e praticamente. JA na
segunda versao do relatorio, foram mantidas as consideracdes do primeiro, mas o
processo de extrusao foi dissecado em cada etapa, comparando o que foi
presenciado durante a visita com o que havia sido encontrado na revisdo

bibliografica, como havia sido proposto na Introducéo.

Esta dificuldade de comparar a realidade fabril com o material bibliografico
visto durante as disciplinas, isto €, entre a teoria e a prética, € o reflexo do tipo de
formacao que os alunos estédo recebendo. Este € um dos principais pontos fracos do
curso, apontado pela maioria dos alunos. De uma maneira ou outra, quase todos
eles, em diversos momentos, ressentem-se desta inadequacédo, exemplificada pela

resposta do aluno 2 a pergunta 9 do Questionario inicial:

“Acho que muitas vezes s6 sdo comentados os aspectos tedricos a respeito
dos conteudos. Poucos professores relacionam os conteddos com a realidade das
industrias talvez porque a maioria dos professores tem pouca experiéncia em

industrias de alimentos.”

O método empregado no experimento, como pode ser observado na Figura
16, foi considerado, pelos alunos, como melhor do que o método tradicional no
desenvolvimento da competéncia de comunicacao escrita. Apenas um aluno achou
que o meéetodo ndo faz diferenca, todos os outros consideraram que o método é

melhor ou muito melhor para esta finalidade.
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Figura 16 — Percepcao dos alunos em relacéo a adequacdo do método pedagdgico

utilizado comparado ao método tradicional, no desenvolvimento de competéncias

Talvez mais importante do que desenvolver esta habilidade, € que as
estratégias aplicadas propiciaram, também, a tomada de consciéncia, que promove

uma aprendizagem mais significativa.
Piaget conclui sua obra sobre este assunto afirmando que:

Em suma, o estudo da tomada de consciéncia levou-nos a recoloca-
la na perspectiva geral da relagdo circular entre o sujeito e os
objetos, o primeiro sé aprendendo a conhecer-se mediante a agéo
sobre estes e 0s segundos s6 se tornando cognosciveis em funcéo
do progresso das acbes exercidas sobre eles. (PIAGET, 1977c,
p.211)

Este aspecto do aprendizado fica muito claro no testemunho de um dos
alunos:

“..a gente falava uma introdugdo tedrica para a area de tecnologia , dai

chegava na avaliacdo e s6 falava de Boas Praticas, so do layout do prédio, a gente
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nao entrava na parte tecnolégica mesmo. Se era assim mesmo,... porque nao era
“assado”, Porque a geléia era assim... A avaliagdo mesmo critica da tecnologia do

processo...”(GA)

Ainda, segundo ele, “a tomada de consciéncia exige a intervencao de
atividades especiais, dependendo delas e tornando-se, por sua vez, capaz de
modificad-las ((PIAGET, 1977b, p.9)". Os alunos provavelmente s6 conseguiram
chegar a este nivel por ter-lhes sido possibilitado realizar um trabalho, que avaliado
e discutido, péde ser reelaborado. Esta atitude os conduziu a uma metacognicao,

por terem refletido sobre todo o processo percorrido.

E interessante observar-se que, como comentado anteriormente, e
salientado por GA em seu testemunho, o assunto sobre o qual os alunos mais
facilmente conseguiam fazer uma analise critica da situacdo foi em relacéo as BPF,
porque eles ja haviam passado por uma experiéncia em que tiveram que construir

conhecimento, como destacado pelo aluno 2 na resposta a questdo 8 do

guestionario inicial:

“..A coisa que mais gostei de ter feito na faculdade foi um trabalho préatico
realizado para a disciplina de Controle de Qualidade. Fomos incentivados a elaborar
um manual de BPF para uma industria. Foi a melhor experiéncia que tive pois, ao
mesmo tempo que aprendiamos 0s conteudos, a seguir colocAvamos em pratica.

Com certeza aprendi muito com isso!”

Em relagdo a melhoria da capacidade de expresséo oral, os alunos foram
guase unanimes em reconhecer que o metodo pedagogico empregado € muito mais
adequado em sua promocéo do que o metodo tradicional (Figura 16). Corroborando
com esta adequacao, o resultado obtido no desenvolvimento da competéncia foi

plenamente satisfatério (Figura 15).

Este resultado ja poderia ser esperado, uma vez que através de uma
metodologia tradicional, o aluno dificimente tem a chance de se expressar

oralmente.



O que normalmente ocorre no ensino tradicional é como foi muito bem
colocado por Randolph (2000):0 aluno apenas faz o download de informacéo

durante as aulas e deve realizar o upload novamente durante os exames.

Fugindo-se deste esteredtipo, mesmo em aulas expositivas, foi sempre
buscado o dialogo, dentro do que Paulo Freire, em sua Pedagogia da Esperanca
(FREIRE, 2000b), chama de uma terceira opcdo. Em oposi¢cdo aquelas que ele
chama de pratica bancaria, em que ou o professor transfere o conhecimento ao
educando, considerado como puro recipiente, ou sem aparentemente fazer
transferéncia de contetdo, o educador anula ou obstaculiza a capacidade de pensar
criticamente do educando, através de “exposi¢des de ninar”. A via por ele defendida
consta de uma pequena exposicao introdutoria, a partir da qual o professor desafia
0s estudantes, que participam ativamente do aprofundamento e desdobramento da

exposicao inicial.

Esta opg&do, mesmo ndo explicitada aos alunos, foi claramente percebida

como comprova o testemunho de um aluno:

“Uma coisa que eu queria colocar aqui , foi o método de aprendizagem. O
melhor foi isto de tu fazeres pensar e ndo dar as respostas para a gente. A gente
estd acostumado a sentar em um sala de aula e ouvir, e aquilo nem tudo a gente
absorve. Sei |4, ... as vezes a gente ouve uma coisa, outra a gente ndo ouve, esta
pensando em outras coisas. Como tu fazes a gente participar nas tuas aulas , faz a
gente pensar, e tu ndo fala para a gente, fica indagando, indagando, e tu insiste, as
vezes da vontade de dizer, fala logo...Mas isto é muito bom, porque assim a gente

aprende, a gente aprende sem esquecer.”(LE)

Buscando sempre a participacdo dos alunos, promove-se ndo sO sua
capacidade de expressar-se oralmente, mas sobretudo a busca do auto-respeito que
conduz a autonomia, além de exercitar o respeito pela palavra do outro, fundamental
para o trabalho em equipe, como sera discutido no proximo item. A importancia do
didlogo democratico na sala de aula pode ser resumida nas palavras de Paulo

Freire:

“O dialogo tem significagcdo precisamente porque os sujeitos dialégicos néo

apenas conservam sua identidade, mas a defendem, e assim crescem um
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com o outro. ... A relacdo dialogica, porém, ndo anula, como as vezes se
pensa, a possibilidade do ato de ensinar. Pelo contrario, ela funda este ato,
gue se completa e se sela no outro, o de aprender, e ambos sO se tornam
verdadeiramente possiveis quando 0 pensamento critico, inquieto, do
educador ou da educadora néo freia a capacidade de criticamente também
pensar ou comecar a pensar do educando. Pelo contrario, quando o
pensamento critico do educador ou educadora se entrega a curiosidade do
educando.” (FREIRE, 2000b, p.118)

Uma situacdo ocorrida exemplifica muito bem o grau de autonomia
alcancado pelos alunos. Em uma das “aulas expositivas” o tema foi introduzido pelo
professor, que colocou questdes a serem debatidas. Inicialmente, o debate ocorreu
no sentido professor-aluno-professor, mas, com o redirecionamento das perguntas
aos colegas, a discussao entre eles foi aumentando e atingiu um ponto em que o
professor pode “afastar-se”, e participar apenas como observador. Isto, de forma
alguma resultou na diminuicdo do nivel da discussdo, que manteve o carater de

didlogo pedagdgico, girando em torno do objeto cognoscivel.

Esta aparente perda do controle da classe pelo professor pode aterrorizar o
professor tradicional, mas enche de felicidade e de sensacao de dever cumprido um
professor envolvido com uma pedagogia libertadora.

Entre os alunos esta atitude também causa estranheza.

No tocante a competéncia de expressao grafica, pela analise das Figura 15
e Figura 16, pode-se concluir que foi a menos afetada pela disciplina. Ao contrario
das duas anteriores, os trabalhos realizados néo confirmam a percepg¢ao dos alunos.
Pela analise das diferentes versdes entregues pelos estudantes, especialmente das
paginas pessoais e hipertextos construidos, fica muito claro o desenvolvimento
ocorrido no manuseio de imagens. Ja faz parte do senso comum que OS
engenheiros, de uma forma geral, ndo séo particularmente criativos. Porém, dentro
destas expectativas, os hipertextos criados foram bastante imaginativos e de uma
qualidade visual muito boa. Uma das criticas feitas ao método pedagdgico refere-se
ao longo tempo despendido pelos alunos na busca de imagens para seus

hipertextos.



Outro fator que demonstra um crescimento em termos de linguagem visual
foram as alteracdes introduzidas nos hipertextos, ao passarem de um grupo para
outro. Na segunda etapa da atividade.quase todos apresentaram uma qualidade

grafica mais aprimorada.

Uma explicacéo para esta discordancia entre a percepcédo dos alunos , tanto
em relacdo a seu proprio desenvolvimento, quanto em relacdo a adequabilidade do
método proposto, talvez possa ser ao significado atribuido a expressao
‘comunicacgao grafica”. A idéia da pergunta do questionario referia-se a “grafico” em
seu significado mais amplo, isto €, como qualquer representacdo da linguagem por
sinais visuais desenhados ou gravados, aqui incluindo figuras, imagens, combinacao
de cores, etc.. E muito provavel, no entanto, que, devido a sua formac&o anterior, 0s
alunos tenham-na compreendido em seu significado restrito no ambito da
Engenharia tal como um “representacao plana de dados fisicos, econémicos, sociais
ou outros por meio de grandezas geométricas ou figuras; diagrama, curva.
(HOUAISS & VILLAR, 2001, p.1473)”, o que realmente nao foi muito desenvolvido

durante a disciplina.
9.3 Trabalho em equipes

A habilidade para trabalhar em equipes é uma das competéncias mais
citadas nos perfis requeridos pelas diversas instituicbes, para 0s engenheiros
considerados aptos a enfrentar os desafios do mercado profissional neste inicio de
século (ABENGE, 1995; ABET, 2001; LANG et al., 1999; MEC, 1999; SALUM,
1999).

Esta caracteristica esta intrinsecamente ligada ao tipo de problemas que a
sociedade globalizada e informatizada em que vivemos tem-se deparado, exigindo
solugcbes mais complexas, que s6 podem ser resolvidas por equipes, muitas vezes

multi e interdisciplinares.

A grande maioria dos problemas de Engenharia séo complexos, envolvendo

um equilibrio entre custos, tecnologia, seguranca e estética (ROBINSON, 1998).
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No passado, estes problemas eram solucionados individualmente, e a
decisdo tomada por alguém na camada hierarquicamente mais superior da empresa.
Atualmente, cada vez mais, as empresas formam equipes que reunem Varios
especialistas para resolver um determinado problema. Habilidade de saber transmitir
uma idéia, ouvir uma outra, negociar e conciliar, ou seja, saber trabalhar em equipes,

torna-se indispensavel.

Diversos autores tém demonstrado que uma abordagem pedagdgica que
inclua a Aprendizagem Cooperativa * é eficiente para promover o desenvolvimento
cognitivo. Além disto, a Aprendizagem Cooperativa pode aperfeicoar outras
capacidades, tais como a de comunicacdo (discutida anteriormente) e a de
participacdo em equipes de trabalho (BOEHM & GALLAVAN, 2000; DILLEMBOURG
et al., 1995; HALLER et al., 2000; RANDOLPH, 2000; TERENZINI et al., 2001).

O método pedagdgico adotado estava fortemente apoiado na cooperacéo
entre os participantes, uma vez que grande parte dos trabalhos realizados foi em
grupos. De acordo com a visdo do método da Engenharia Didatica, diferentes

estratégias foram propostas para fomentar a cooperacéo *°.

Conforme resultados encontrados por (SEAT & LORD, 1999), que
desenvolveu um programa para lecionar habilidades de interacdo a alunos de
Engenharia, a aprendizagem destas habilidades ndo é explicitada por relatorios
escritos ou por respostas a perguntas feitas pelo professor — ela requer a interacéo

pessoal entre os estudantes.

Esta interacdo foi explorada ao maximo ao longo de toda a disciplina. Logo
no inicio do semestre, os alunos tiveram que se organizar em pequenos grupos de,
no maximo, trés alunos, que deveriam unir-se dois a dois para as trocas de

atividades na construgéo dos hipertextos.

* 0s principios da aprendizagem cooperativa foram discutidos na se¢éo 3.3
% A insercédo da estratégia no método da Engenharia Didatica esta explicitado na se¢éo 7.3.2



Os estudos do grupo de Genebra indicam haver diferenca no trabalho
produzido dependendo do numero de participantes (DILLEMBOURG et al., 1995).
Boehm & Gallavan (2000) avaliaram a introducédo da aprendizagem colaborativa com
alunos de Engenharia, e concluiram que trés participantes em cada grupo seria o

ideal, enquanto grupos de dois a cinco seriam razoaveis.

Nos estudos piloto e exploratorios, trabalhou-se com grupos de trés a seis
alunos, também concluindo-se que grupos menores tém a tendéncia de cooperar
melhor. Assim sendo, optou-se por restringir a no maximo trés em cada grupo.

Foram formados trés grupos de trés e um grupo de dois alunos.

Esta opcao, inicialmente, desestruturou um pouco a organizag¢ao dos alunos,
acostumados a trabalhar em pares ou grupos maiores. Com excecdo de um dos
grupos que ficou “com os que sobraram”, nas proprias palavras dos integrantes do
grupo, os outros trés agruparam-se por afinidades pessoais. A juncdo dos grupos
dois a dois, para dar continuidade ao trabalho dos hipertextos, que poderia ocorrer
em funcéo de interesse por um produto comum, também seguiu, prioritariamente, o
mesmo procedimento. Primeiro 0s grupos uniam-se e depois tentavam achar um

produto que agradasse a todos.

O conceito de conflito é intrinsecamente um conceito social, que foi
assimilado pela teoria piagetiana do desenvolvimento. O conceito foi incorporado
novamente as interacdes sociais pelos seguidores de Piaget, no sentido de que uma
discrepancia entre conhecimento ou pontos de vista entre pares pode levar a uma
situacdo de desenvolvimento cognitivo (Doise e Mugny apud DILLEMBOURG,
1999).

Para os alunos, o conceito de conflito esta associado a algo negativo, a ser
evitado como pode-se perceber nas respostas a pergunta da ocorréncia de conflitos
no desenvolvimento dos trabalhos (APENDICE H). Sem refletir, no primeiro instante,
0s grupos responderam néo ter havido conflitos entre eles. Posteriormente, ao ser
esclarecido o significado do conflito como algo n&o necessariamente negativo, e com

o desenrolar da conversa, os conflitos foram colocados em discussao.
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Apenas o grupo formado “pelos que sobraram” declarou, logo no inicio da
entrevista, terem ocorrido conflitos, do tipo ocasionado por dificuldades de

relacionamento, e ndo de simples contraposicéo de pontos de vista :

“Eu acho que teve momentos em que foi muito dificil trabalharmos juntos. A
gente nunca tinha trabalhado junto, tivemos que aprender a conviver. Numa primeira

experiéncia foi bem dificil. Foi bem complicado.(Bl)”

Os conflitos e discordancias entre o grupo eram visiveis a todos, e mais de
uma vez alguns integrantes foram ao professor reclamar. Mais do que a dificuldade
de nunca terem trabalhado juntos, pode-se creditar as dificuldades de
relacionamento a presenca de duas pessoas com personalidades fortes, que nao
possuiam grandes graus de afetividade entre si, como costuma acontecer
frequentemente no ambiente de trabalho. A experiéncia, contudo, tornou-os mais
preparados para enfrentar este tipo de situagdo, como se pode constatar na
resposta a pergunta se o ocorrido iria facilitar a adaptacao com outras pessoas:

“Eu acho que sim. No inicio a gente batia muito o pé. Acho que a gente tem

que bater menos o pé.....E bem assim, foi bem bom.” (Bl).

Também ocorreram conflitos, no sentido de desentendimento, entre dois
grupos que deveriam dar continuidade aos trabalhos um do outro, durante o repasse
de informacées. E interessante observar-se que, nestes grupos, o problema no
ocorreu devido a falta de afinidades, pois, como apontado pelos proprios
participantes, havia bastante afinidade entre eles. O desentendimento entre eles
ocorreu por falhas na comunicacao entre 0s grupos, por expectativas diferenciadas
em relacédo ao trabalho do outro, em suma, por falta de negociagcdo entre ambas as

partes, item fundamental no estabelecimento da cooperagéo.

De acordo com Dillembourg (1999), o limite entre desentendimento e
discordancia € muito ténue. O estabelecimento de regras basicas a partir das quais
0s parceiros podem chegar a um objetivo comum € fundamental, e totalmente
conectado ao processo de negociagcdo. Sem esta sintonia ndo é possivel
estabelecerem-se condutas cooperativas.



Neste angulo, retoma-se a teoria de Piaget, no que diz respeito ao
desenvolvimento das solidariedades internas e externas *’. Para que a cooperacao
ocorra, € muito importante que 0 sujeito consiga descentrar-se, tentar ver a
perspectiva do outro, para juntos criarem regras comuns sem a necessidade de

interferéncia do “adulto’, ou seja, seja capaz de praticar a solidariedade interna.
A situacgao vista por um dos integrantes do grupo, no entanto, aponta para
outra direcéo:

Prof. — Eu estava até pensando em néo fazer a divisdo. Cada grupo ficaria

com um produto até o final..

FU - Eu acho a divisdo muito interessante.

Prof- Sim, na sexta-feira todo mundo achou que era muito interessante a
diviséo.

SE — E, eu néo sei. Talvez seja uma boa, um produto para cada grupo...

FU - Eu néo sei SE. Eu acho gque vocé perde em termos de relacionamento,

de aprender a trabalhar em grupo.
Prof — A idéia era esta...
FU — De alguma forma tinha que haver uma interferéncia externa.
SE — Como assim?

FU — Porque as vezes s 0 grupo em si ndo consegue...As vezes ndo se tem
maturidade suficiente para analisar as coisas. Eu estou falando a meu respeito, ateé.
Se alguém tivesse falado: FU, olha por este lado... Se alguém tivesse dito isto seria
muito mais facil, eu ndo precisava ter chegado as conclusdes sozinha, néo precisava
ter ficado chateada com a DA nem a DA comigo. Se alguém também tivesse
chegado para a DA e dito: olha por este lado.Eu acho que as vezes precisa ter, se é
para ser tdo em grupo. Se a gente esta crescendo e esta aprendendo, tem que ter

¥ Este aspecto da teoria de Piaget foi abordado na secéo 3.2
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um instrutor, pelo menos para te coordenar, ndo precisa determinar as coisas, mas

para te coordenar, para vocé nao sair do trilho. Isto € o que eu penso.
SE — Tu achas que se o Julio tivesse intercedido mais...

FU - Ele néo precisava ter...E complicada a situacdo dele, porque ao mesmo
tempo em que ele tinha que interceder, ele ndo pode ser parcial. Mas mesmo sendo
imparcial ele deveria ter feito questionamentos para mim e guestionamentos para a

Roberta que fizessem a gente pensar e chegar a uma concluséo.

Este é apenas um exemplo de uma situacdo que ocorre freqliientemente.
Como ja detectado no estudo piloto (NITZKE & FAGUNDES, 1999), devido ao
sistema vigente na universidade, que coloca professores e alunos em patamares
hierarquicos bem diferenciados, os alunos comportam-se de acordo com um nivel de
solidariedade externa, apesar de ja possuirem todas as estruturas que 0S
permitiiam operar de acordo com uma solidariedade interna, principalmente nas

relacbes que envolveriam apenas o0s alunos.

Esta situacao fica muito clara no dialogo apresentado acima, em que um
aluno demonstra a necessidade de alguém externo (o professor) para lhe indicar um
caminho, para que ele “ndo precisasse chegar as conclusbes sozinho”. O
interessante neste processo € que, a0 mesmo tempo em que expde a necessidade
de alguém externo que determine as regras a serem seguidas, o0 préprio sujeito, ao
fazer uma meta-analise de seu comportamento, € capaz de tomar consciéncia de

seus proprios atos e aprender com eles.

A isto, Piaget denomina de abstracdo reflexionante. Para que ocorra a
aprendizagem lato senso, o sujeito deve ser capaz de retirar o conhecimento a partir
da coordenagéo das acdes, ou mesmo da coordenacgao de coordenacdes de acoes.
Em outras palavras, o sujeito reconstrdi suas estruturas mentais, num nivel mais
elevado, a partir das previamente existentes em um nivel inferior, sem destrui-las,
mas sim as integrando no novo patamar. Este processo, como € tao caracteristico
em Piaget, também €& formado por dois momentos inseparaveis: um de
“reflexionamento” (réfléchissement) das estruturas do patamar inferior para o
superior, e um de ‘“reflexdo” (réflexion), isto €, de reestruturagcdo do que foi

transferido em um patamar superior. (FRANCO, 1999)



Desta forma, para que ocorra uma aprendizagem em um nivel mais elevado,

€ muito importante que a abstracao reflexionante seja promovida.

As manifestacfes ocorridas durante as entrevistas com 0s grupos indicam
gue, entre 0os novos conhecimentos adquiridos pelo processo de abstracéo
reflexionante, sobre as atividades realizadas com as equipes, a tomada de
consciéncia sobre a importancia do pensamento do outro foi um dos mais

marcantes.

Este processo, que Piaget chama de descentracdo, no qual o sujeito
percebe que o outro pode ter uma idéia diferente da sua, e que ambos podem ouvir-
se e discutir seus pontos de vista, adaptando-os, internamente, em um novo patamar
cognitivo, é essencial para que a Aprendizagem Cooperativa atinja seus obijetivos.
Este crescimento pode ser identificado nas palavras do aluno BI, citadas
anteriormente. Também € encontrado na resposta de outro, que se caracterizou
como sendo muito brabo e, por isto, discordava tanto das opinides dos colegas. Ao
ser perguntado se esta sua caracteristica havia modificado ao longo da disciplina,

respondeu:

“Acho que modificou. Agora, eu peguei bem mais leve. Fiquei bem menos
braba com a historia da matéria-prima (N.A. — conflito no final da disciplina) do que

com o layout (N.A.- conflito no inicio da disciplina).” (DA)

Ou ainda:

“Eu acho que acabei aceitando, porque depois eu vi que iria chegar no
mesmo lugar que eu queria, s6 que por outro lado. Eu estava de um lado e vocés do

outro, mas a gente iria chegar no mesmo lugar.” (RO)

No geral da classe, este crescimento levou todos os alunos a considerarem
gue sua habilidade em trabalhar em equipes aumentou, pelo menos um pouco, ao
longo da experiéncia, sendo que a maioria considerou ter aumentado muito (Figura
17).
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10

N° de respostas

Habilidade para trabalho em equipes

B Aumentou muito O Aumentou um pouco
O Praticamente ndo aumentou O Ficou igual
@ Diminuiu

Figura 17 - Percepcédo dos alunos em relacdo ao desenvolvimento de sua

competéncia de habilidade para trabalho em equipes

Os dados da Figura 18 reforcam estas conclusfes, quando, com excecao de
um aluno, todos os outros consideraram que o método pedagdgico adotado promove
muito mais a habilidade de trabalhar em equipes do que o método de ensino

convencional, baseado no repasse de informacoes.

=
o

N° de respostas

Habilidade para trabalhar em equipes

o B N W b~ O O N 0 ©

B Promove muito mais O Promove mais 0O Nao faz diferenca
O Promove menos @ Promove muito menos

Figura 18 - Percepc¢éo dos alunos em relacédo a adequacéo do método pedagdgico

utilizado comparado ao método tradicional, no desenvolvimento de competéncias



Estes resultados vao ao encontro do relatado por Terenzini et al. (2001), que
encontraram uma diferenca significativa no desenvolvimento de habilidades para
trabalho em grupo em classes que adotaram uma abordagem ativa e cooperativa,

em comparacao com aquelas que empregaram o método tradicional.

Trowbridge (apud DILLEMBOURG et al., 1995) encontrou que grupos de
trés tendem a ser menos efetivos do que pares, pois, enquanto estes tendem a

cooperar mais, n0s grupos maiores existe maior competitividade.

No experimento, havia trés grupos de trés estudantes e um de dois, e

comportamentos similares aos identificados por Trowbridge puderam ser percebidos.

Durante as observagcdes da forma de trabalho dos grupos, no
desenvolvimento das atividades, foi perceptivel que o grupo menor trabalhou sempre
em conjunto. Os dois integrantes estavam sempre juntos e argumentavam
freqientemente sobre todos os aspectos do trabalho. Pelas caracteristicas pessoais
dos integrantes, era visivel que um deles tinha mais tendéncia a lideranca, fato este
confirmado por eles durante as entrevistas. Esta lideranca, no entanto, ndo impediu
a participacao ativa do outro integrante, que reconheceu a existéncia da lideranca,

mas manteve suas idéias em discussoes:
Prof. — Mas tu achas que ela sempre tinha razdo?

BA — N&o , quando eu achava que ela ndo tinha razdo eu dava minha
opinido. Dai ela dizia: Mas se a gente fizesse diferente, entdo se a gente fizesse
assim...Dai eu ja achava um pouquinho melhor do que a minha idéia. Dai a gente
trocava e fazia. Dai: Ah! Nao ficou bom! Entdo vamos botar de outro jeito. Dai a

gente ia fazendo. Mas eu dava idéias também.

Esta relacdo permite depreender que diferengcas de estilo e competéncias
entre os participantes de um grupo ndo sédo um obstaculo para a livre expressao de
todos. Ocorrendo a cooperagao, no sentido definido por Piaget, que significa uma
interacdo de correspondéncia reciproca, de condutas se modificando umas as
outras, todos os integrantes tendem a desenvolver-se cognitivamente. Este aspecto
é confirmado pelo depoimento do “participante lider” do grupo:
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CA - Ela me ajudou mais assim...Uma coisa que ela puxa mais € a parte
assim...Ela sempre ja leu alguma coisa na bibliografia em relacdo aquilo. Quando eu
falava: Como seré que o catchup... Dai ela j& dizia: Ah! Mas isto tem naquele livro.
Ela é mais ligada nesta parte. Nos livros, ela sempre ja tinha lido numa revista, ou
num livro que ela tinha tirado antes do que eu na biblioteca. Entdo ela é mais

despachada nesta parte. Nesta parte ela me puxou mais
Prof — E com isto tu achas que cresceste?

CA — Hum. Hum... (indicativo de aprovacéo)

Nos outros grupos, esta questdo de lideranca nao ficou tdo bem resolvida,
principalmente devido ao fato de que em quase todos eles havia, no minimo, duas
pessoas com aptiddes para a lideranca. A explicitacdo desta caracteristica foi até
negada no primeiro momento das entrevistas, mas a disputa ocorrida logo emergia,

como no caso discutido anteriormente, do “grupo dos que sobraram”:
Prof- Vocés tiveram algum lider? Algum de vocés liderou o trabalho?
LE- Eu e a Bl, a gente tem espirito de lideranca, mas nenhuma liderou
Prof — Mas vocés tiveram disputas entre esta lideranca. Tu o que achas LA?
LA- Teve mais conflitos

Bl- Por a gente nunca ter lidado um com o outro a gente ndo conhecia as

caracteristicas de cada um.

LA — Na maior parte das vezes eu acabava decidindo porque uma queria
uma coisa de um jeito e outra de outro. E ai, eu mais ou menos dava a letra, para

acabar com o conflito.

Outro grupo declarou: “a meu ver, neste trabalho foi um dos que néo teve
lider. As vezes tu tens uma pessoa que coordena. Mas nesta vez, como a gente so
estava para fazer esta cadeira, o tempo todo s6 pensando nisto, estava todo mundo
coordenado para resolver este problema (GA)”. Esta aparente falta de lideranga, ou
coordenacao conjunta, levou a varios conflitos, o que implica um mecanismo
cognitivo muito importante. Ao ter suas idéias confrontadas ou ndo aceitas, o sujeito

tem que se envolver no ponto de vista do outro, para poder ataca-lo ou defender o



seu. Este processo desencadeia um desenvolvimento cognitivo muito grande, além

de preparar o sujeito a atuar em equipes.

Estes conflitos surgiram tanto nas discussfes sobre aspectos conceituais da
disciplina (fator mais desejado) como a respeito da forma que os hipertextos ou

apresentacoes deveriam ter.

Apesar de, em determinados momentos, em alguns grupos, a forma de
resolver os conflitos ter que ser por votacdo, percebeu-se uma preocupacdo de

todos em resolver os problemas na forma descrita por um dos grupos:

Prof. — Pois é isto que eu gostaria de saber. Como é que vocés resolviam

estes conflitos?

FU — Se eu e a SE tinhamos uma idéia diferente, cada uma explicava sua

idéia. E a gente tentava adaptar as duas ou ficava com a que parecia mais pratica
RO — Uma tentava convencer a outra.
FU — Mas sempre se convenceu. Nunca foi assim, ganhou duas...
Prof - Nunca foi por votagéo?
SE — N&o, sempre se tentou chegar a um acordo .

RO - Mas geralmente duas puxam mais para um lado e dai tentam

convencer a outra
Prof — E a outra aceitava ou engolia?
RO — Geralmente acho que foi aceito.
SE - Aceitar. Eu acho que a gente sempre conseguiu chegar ..
RO - ... Num consenso

SE - E, numa idéia mais adequada. N&o é tipo duas concordavam, entio

ganhavam.

FU — Acho que o trabalho teve a nossa cara, e ndo a cara de alguém.

Este sentimento em relacdo ao trabalho realizado foi comum em todos os

grupos. Apesar de reclamarem varias vezes do excesso de trabalho, todos ficaram
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muito satisfeitos com seus hipertextos, que identificaram como sendo obra do grupo,

nao associado a ninguém individualmente. Foi muito comum ouvir-se frases como:

“Eu olho e acho linda aquela pagina. Eu acho que seria muito agradavel

olhar aquela pagina da laranja. Eu sou muito orgulhosa da pagina”. (DA)

Nos experimentos exploratérios ocorreu esta mesma ligacdo com os
trabalhos. Em um dos testemunhos dos semestres anteriores, um dos alunos

chegou a dizer que o hipertexto era como um filho que ele tinha criado.

Esta sensacdo de trabalho conjunto é uma grande evidéncia de que os
alunos aprenderam a trabalhar em equipes. Além dos dados apresentados na auto-
avaliacdo (Figura 17), as discussdes sobre a forma de trabalho mais comum nos
grupos, ocorrida durante as entrevistas (APENDICE H), mostrou que cada grupo
teve que construir sua forma de trabalhar em conjunto. O proprio significado do
conceito de trabalho em grupo foi amplamente discutido por eles, sendo que
diferentes grupos chegaram a conclusdes diferentes. Alguns tiveram que utilizar
votacBes mais freqliientemente do que gostariam, mas todas as equipes buscaram
sempre alcancar o consenso ou, pelo menos, a aceitacao de todos os integrantes. A
cooperacao, no sentido definido por Piaget, foi amplamente construida ao longo da
disciplina, nem sempre obtida no inicio do experimento, mas com um grande saldo

positivo ao longo da disciplina.

Este resultado tdo positivo, do desenvolvimento da cooperacdo nos grupos,
nao foi repetido na relag@o entre os grupos. A estratégia adotada de dividir a criacdo
dos hipertextos entre dois grupos, que complementariam seus trabalhos, e
promoveriam o intercambio de idéias e informacbes entre eles, ndo atingiu o0s
objetivos esperados. Os grupos simplesmente repassaram-se os trabalhos, com
muito pouca troca de informacgdes e conhecimento entre eles. A construgéo conjunta
de paginas que poderiam ser comuns ndo ocorreu, exceto em casos intermediados

pelo professor.

Dois grupos tentaram construir as paginas que iriam trabalhar

conjuntamente. Esta meta n&o foi totalmente atingida, e foi causa de desavenca



entre 0s grupos, que também teve que ser resolvida com a intermediacdo do

professor.

Temos, entdo, um ponto para uma continuacdo de futuros trabalhos de
pesquisa. Os alunos foram praticamente unanimes ao afirmar que a divisdo da
construcéo dos hipertextos em mais de um grupo era importante. Como justificativa,
alegaram tanto a diversificagdo do projeto de estudo como a inter-relacdo dos
grupos. Percebe-se , portanto, que esta estratégia € valida e deve ser continuada.
Mecanismos para intensificar e aperfeicoar as interacdes entre 0s grupos devem ser

buscados.

Retomando o assunto sobre a divisdo em grupos de dois ou trés alunos,
enquanto o grupo de dois trabalhou constantemente em conjunto, como
exemplificado por um dos integrantes: “um ficava com o mouse e 0 outro com o0
teclado” (BA); durante as observagdes dos grupos maiores era frequente encontrar-
se dois alunos trabalhando em uma coisa e o outro em algo diferente. Este
comportamento foi confirmado por eles nas entrevistas, acrescentando que no caso
de davidas ou impasses consultavam a todos. Um aspecto evidente € que, nos
grupos com mais de dois, os conflitos foram mais frequientes, o que seria desejavel
tanto do ponto de vista do desenvolvimento cognitivo como em termos da
aprendizagem do trabalho em equipes. Nao foi possivel estabelecer se estes
conflitos surgiram em funcdo de um maior nimero de opinides ou devido a uma

maior competitividade, como exposto por Trowbridge.

Ao serem questionados qual seria a melhor estratégia, as respostas dos
alunos levam a acreditar que a op¢ao por grupos de trés seria mais eficaz. Para
chegar-se a alguma conclusado, seria necessario um novo estudo, que fica como

mais uma sugestao de trabalho futuro.

A participacdo dos alunos como integrantes de uma grande equipe (turma
inteira) também foi extremamente positiva. Uma analise das fichas de avaliacdo da
participacdo individual (APENDICE K) indica que os alunos foram muito
participativos desde o inicio da disciplina, o que cresceu foi a qualidade de suas

participacoes.
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Para que a Aprendizagem Cooperativa atinja seus objetivos, é fundamental
que todos os participantes estejam abertos para emitir e receber criticas, para avaliar

e serem avaliados em busca do aperfeicoamento comum.

A participacdo ativa de praticamente todos os alunos nas aulas tedricas,
conduzidas pelo professor, ja era uma prética alcancada desde os estudos
exploratdrios. Neste Ultimo experimento, ao contrario dos semestres anteriores,
conseguiu-se, também, que os alunos participassem ativamente durante as

apresentacoes dos trabalhos dos outros grupos.

A pratica comum € que os alunos figuem inibidos de emitir opinides ou
criticas ao trabalho dos colegas, mesmo que o método adotado conduza a isto. O
convencional € acontecer como descrito por um dos alunos durante a avaliacéo

geral:

“As vezes a gente ia apresentar um trabalho, e a gente chegava para os
colegas antes e dizia: vocés ndo me perguntem nada porque Sendo eu vou errar,
porque ndo sei 0 que, ndo sei 0 que... Varias vezes aconteceu isto em outros
trabalhos” (Bl)

Esta turma, no entanto, ndo s6 era muito atenta as apresentacdes dos
colegas, como participava ativamente. Os alunos faziam criticas, sugestdes e
questionamentos aos trabalhos dos outros, sem inibicdo, na forma e no conteudo.
Nem mesmo o fato de a apresentacdo ser um dos itens previstos da avaliagdo inibiu

suas atitudes.
Ao serem questionados sobre este comportamento, a resposta veio
imediata:

SE — E que na realidade, o que aconteceu, é que tu nos deixaste muito

livres. As notas, nada era fixo.
FU — Eu nunca pensei no conceito na hora da apresentagéo.
SE — Quando eu ia apresentar eu sabia que ia ter erro, que ia ter critica.

FU — Logo que a gente entrou , a gente de cara percebeu que o importante

nao era nem errar nem acertar, o importante era aprender...



SE - E tu deixaste bem claro isto.
FU — Entdo se a pessoa erra ou acerta a resposta, ndo importa...
BR — Ela vai ter a chance dela de crescer...

FU — O importante era aprender.

Esta atitude, que perpassou o desenvolvimento de praticamente todas as
competéncias, mostrou ser essencial para o sucesso do método proposto. Para que
um futuro profissional seja ousado, confiante e criativo, como o mercado e a
sociedade gostariam, seus erros durante a aprendizagem ndo podem ser razao para
puni¢do, mas sim alavanca para um novo aprendizado. Assim, a avaliagdo perde
seu carater punitivo, passando a ser formativa, e o estudante perde o medo de errar,
0 que substitui pela confianca no que sabe e pela disposicdo de admitir e de

aprender o que nédo sabe.

A realidade, que deve ser mudada, no entanto é outra, como testemunhado

por um dos alunos:

“..na maioria dos trabalhos, se vocé ndo sabe, ja diminui a nota: Vocé ndo
sabe isto. A gente nunca sabe tudo. Nunca ninguém sabe de tudo, quanto mais o
aluno, que esta s6 aprendendo. Nao sabe tudo mesmo. Mas dai a gente tem que
assumir que sabe tudo. Nosso objetivo (do aluno) é tentar convencer o professor que

vocé sabe tudo. E a maioria dos professores te obriga a ter esta postura.” (FU)

Um grande trunfo da Aprendizagem Cooperativa, apoiada por uma politica
de avaliagdo formativa, inserida em uma abordagem construtivista, é ser capaz de
provocar mudangas que vao além do desenvolvimento dos conhecimentos técnicos

de uma disciplina, como declarado por um dos estudantes:

BA — Nas outras cadeiras eu sempre tive muita dificuldade de falar.
Bah!..Meu deus do céu! Se eu tinha que apresentar um trabalho, eu nem dormia na
noite anterior. Eu ficava com muita vergonha. Aqui eu me senti super bem. Eu
consegui falar. Nao que eu tenha falado horrores, mas eu consegui me expressar,

pelo menos. Bah!... para eu falar numa aula, fazer uma pergunta, nunca..

Prof.- Mas e porque tu achas que € isto?
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BA — Eu tenho muita vergonha.
Prof. — Mas vergonha de que?

BA- E uma coisa minha. Eu vou errar, e vai ficar todo mundo, bah!!!.E aqui

eu néo tive medo...E eu pretendo continuar com isto.

9.4 Emprego da informatica como ferramenta usual e

rotineira

Atualmente ja existe a percepcdo dos educadores de que o processo de
informatizac&do da sociedade brasileira é irreversivel e que, se a escola também néo

se informatizar, correra o risco de ndo ser mais compreendida pelas novas geracgoes.

J& existe a conscientizacdo da necessidade de se uniremos esforgos
em equipes multidisciplinares para se diminuir a distancia entre a
Educacao e Informética para que os educadores ndo percam mais
ainda seu espaco, ja tao invadido, bem como seu poder de decisdo
sobre processos e assuntos dentro de sua prOpria casa, ou seja,
dentro da escola brasileira (LUCENA, 1994, p.2).

Corroborando os resultados encontrados nos estudos piloto e exploratério
(NITZKE & MANFROI, 1999; NITZKE et al., 2000), os dados apresentados na Figura
19 demonstram que os alunos apresentaram um dominio das ferramentas de

informatica bem aquém do que seria esperado para alunos de Engenharia.

Comparando-se com os resultados obtidos com os engenheiros agronomos
em 1998, o grupo atual considerou-se ainda pior do que aqueles, cujo resultado foi
considerado muito fraco. Entre os agrébnomos, 7,5% dos alunos consideraram-se
com conhecimentos 6timos de informatica, enquanto que nenhum dos alunos de
Engenharia de alimentos considerou-se como tal. Na turma anterior, 37,1% dos
alunos estavam abaixo do conceito médio da escala. Nesta turma, este percentual
sobe para 63; ou seja, dos 11 alunos matriculados na disciplina, 7 consideraram

seus conhecimentos de informatica como fraco ou regular.
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Figura 19 — Auto-avaliacdo dos alunos em relagcéo a seus conhecimentos de

informatica antes e apos a disciplina

Este resultado vai ao encontro das estimativas feitas por alguns autores, de
gue ndo chega a 5-10% a quantidade de alunos que comecam o curso de
Engenharia com um conhecimento de informéatica que pode ser considerado
razoavel (KOZAK & EBERSPACHER, 2000).

Estes nimeros também estdo de acordo com o que foi apurado em uma
pesquisa realizada pela PUC do Rio de Janeiro, em convénio com a Eletrobras com
engenheiros elétricos ativos em sua area de trabalho. O objetivo do estudo era
levantar o perfil do profissional que o mercado esta buscando, e a adequacao da
formacéao realizada pelos profissionais, quando comparada com a demandada pelas
empresas privadas, governamentais ou de ensino e pesquisa. Cerca de 2/3 dos
engenheiros elétricos atuantes formaram-se nas décadas de 70 e 80, e a maioria
deles ndo frequentou disciplinas formais de computacdo durante o curso de
graduacdo (apenas superficialmente para alguns). No entanto, 77,1% dos
entrevistados passou por algum treinamento em informatica em cursos particulares,
isoladamente (GAMA et al., 2000).

Estes niumeros levantam uma importante questdo para debate. Tanto os
organismos envolvidos, nacional ou internacionalmente, com a formacdo de
engenheiros (MEC, ABENGE, ABET), como as empresas que empregam estes

egressos , reconhecem o dominio das ferramentas de informatica como fundamental
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para sua formacdo®®. Os préprios alunos consideram a informatica como uma
ferramenta indispensavel para o sucesso profissional. As respostas a pergunta 4 do
Questionario Inicial (APENDICE E): “Como tu vés a insercéo da Informatica nas tuas

futuras atividades profissionais?”, mostram claramente esta percepcgao.

Alguns alunos consideram sua penetracdo apenas em alguns setores do

mercado profissional:

Aluno 2 — “Acho que sera muito importante para mim dominar certos
programas pois gostaria muito de trabalhar na parte administrativa de uma industria

de alimentos e portanto acho que o Excel sera essencial.”

A maioria, no entanto, percebe-a como fundamental em todos os aspectos

de sua futura vida profissional:

Aluno 6 — “Importantissimo, acho que hoje em dia é imprescindivel o uso de

computadores para um engenheiro.”

Aluno 7 - “Como um instrumento essencial. “

Entre as respostas dos alunos, pode-se captar, inclusive, uma relacao da
informatica com outra das competéncias consideradas importante, a de
‘reconhecimento da necessidade, e habilidade para envolver-se em aprendizagem

continuada” :

Aluno 1 — “Esta presente em todos os momentos, principalmente na busca
de informacdes e para a constante atualizacdo dos fatos novos que surgem a todos

os instantes.”

Por outro lado, pressupondo-se que os resultados da pesquisa de Gama et
al. (2000) possam ser generalizados para as outras Engenharias e regides do Brasil

% poderia ser considerado aceitavel que os engenheiros das décadas de 70 e 80

%A questdo das competéncias necessdrias ao profissional de Engenharia para este século foram
discutidas nas secéo 5.1

¥ O autor desta tese graduou-se em Engenharia Quimica na década de 70, na UFRGS, e sua opiniao
coincide com a encontrada na pesquisa.



nao tivessem uma forte formacdo em computacdo, pois a insercdo das TIC nas
diversas areas estava apenas iniciando, principalmente no Brasil, cerceado por uma

politica de reserva de mercado.

Entretanto, trés décadas se passaram, as TIC inseriram-se em praticamente
todos os setores de nossa sociedade, fazendo parte do cotidiano de todos os
estudantes de Engenharia, mas a importancia delas na formagdo do engenheiro
permanece a mesma da década de 70. Ao analisarmos o curriculo de Engenharia de
Alimentos (ANEXO B), observa-se que a Unica disciplina de computacéo € INF01040
— Introducgé&o a Programacédo, com 4 créditos, a ser cursada no segundo semestre do

curso, e comum a maioria dos cursos de Engenharia da Universidade.

Assim, ndo é dificil de concluir-se que, para atingir esta competéncia
considerada por todos como fundamental para um engenheiro, 0 recurso seja o
mesmo adotado pelos engenheiros das décadas de 70 e 80 para suprir suas
necessidades: buscar a formacéo fora da faculdade. Os alunos ja estao cientes
disto, como se pode notar na resposta do aluno 12 a pergunta 8 do Questionario

Inicial:

“.. Em relacdo a conhecimentos de outras linguas e informatica somente

realizando cursos fora da universidade, pois ndo nos é disponibilizado.”

Seria esta, no entanto, a alternativa mais correta? Acredita-se que ndo. Se
esta € uma atribuicdo, competéncia ou ferramenta inerente a profissdo do
engenheiro, o egresso da universidade deveria sair desta plenamente capacitado a
exercé-la, da mesma forma como acontece, por exemplo, com as praticas de

fendmenos de transferéncia.

Tomando-se este ponto de vista, surge a pergunta de quando e como fazer
isto. Na opinido dos alunos, durante o primeiro estudo exploratério (NITZKE et al.,
2000), as ferramentas de informatica deveriam ser apresentadas aos alunos em

disciplinas especificas, no inicio do curso.

Todavia, esta ndo parece ser a estratégia mais apropriada para esta
finalidade. Experiéncias em diversas faculdades de Engenharia tém demonstrado

gue esta abordagem tradicional ndo satisfaz nem aos alunos, nem aos professores.
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Diminuicdo de evaséao da disciplina, aumento dos indices de aprovacao, assimilacdo
de novos conceitos e caracteristicas profissionais necessarias para a integragdo no
mercado profissional, aumento da consciéncia dos alunos para o papel da
informatica em sua formacdo e no exercicio profissional, tém sido alguns dos
resultados obtidos por novos métodos pedagdgicos. Esta didatica preconiza a
aprendizagem por projetos, a colaboracéo e a interdisciplinaridade como as praticas
mais adequadas para o ensino de conhecimentos de informatica a estudantes de
Engenharia (KOZAK & EBERSPACHER, 2000; MARCHETI & BELHOT, 1999;
RODRIGUES et al., 2001).

Situando a introducdo das ferramentas tecnolégicas num campo mais
politico ou ideoldgico, Caligiorne et al. (2000) afirmam que estas devem ser vistas
como um instrumento para o desenvolvimento de todas as facetas envolvidas no
processo pedagogico, porque permitem, tanto a professores como alunos,
experienciar diferentes perspectivas. Estes autores fundamentam-se teoricamente

na Pedagogia do Oprimido, de Paulo Freire.

Esta ndo oposicdo, mas sim uma andlise muito critica da tecnologia (aqui em
seu sentido mais amplo do que as da informagdo e comunicacdo), na busca de
emprega-la como auxilio para o alcance de uma “utopia”, de utiliza-la mediante uma
ética a servico das pessoas, de sua vocacao ontoldgica, fica explicita em uma das

cartas, escritas pelo mestre, em 1996:

E tdo urgente quanto necessaria a compreensdo correta da
tecnologia, a que recusa entende-la como obra diabdlica ameacando
sempre os seres humanos ou a que a perfila como constantemente a
servico de seu bem-estar. ... Por isso mesmo a formagédo técnico-
cientifica de que urgentemente precisamos é muito mais do que puro
treinamento ou adestramento para 0 uso de procedimentos
tecnolégicos. (FREIRE, 2000, p.101 e 102)

Os principios da Sociedade da Informacéo, cristalizados no Livro Verde
(TAKAHASHI, 2000), reafirmam estes conceitos, destacando que o papel das novas
tecnologias na educacao deve afastar-se de uma visdo perigosamente reducionista,

gue enfatiza a capacitacdo tecnoldgica em detrimento de aspectos mais relevantes.



Esta insercéo politica das tecnologias de informacéo deve sustentar a construcao de
uma sociedade que tenha a inclusdo e a justica social como uma das prioridades

principais.

Intervencbes desta natureza podem ser inseridas na base tedrica da

complexificagdo do pensamento, de Morin, pois, segundo ele:

De fato, sdo os complexos de inter-multi-trans-disciplinaridade que
realizaram e desempenharam um fecundo papel na histéria das
ciéncias; é preciso conservar as no¢des chave que estdo implicadas
nisso, ou seja, cooperacdo; melhor, objeto comum; e melhor ainda,
projeto comum. (MORIN, 2000a, p.115)

Dentro destas perspectivas, foi feita a inclusdo das ferramentas de
informatica na disciplina de “Processamento de Alimentos de origem vegetal”,
buscando levar uma nova realidade aos alunos, fomentando uma analise critica do
processo de construcdo e alavancando os beneficios que elas poderiam contribuir

para a Aprendizagem Cooperativa.

Um estudo nesta linha foi feito com estudantes de inglés, na Universidade de
West Texas por Lasarenko (1996). Também la a primeira reacdo dos alunos foi de
surpresa e rejeicdo, e a professora até chegou a considerar que estava ensinando
informatica e nado inglés. Porém, apos o grande choque inicial, os aspectos positivos
da Aprendizagem Cooperativa Apoiada pelo Computador tornaram-se mais

evidentes, e o curso foi considerado um sucesso.

Também neste experimento, a reacdo ao desconhecimento das ferramentas
de informética foi uma das maiores criticas ao método, conforme ja discutido no
capitulo anterior. Como ja havia acontecido nos estudos piloto (NITZKE et al., 2000),
a “perda de tempo” despendido em aprender computacdo ao invés de em novos
conhecimentos de processamento de alimentos foi uma das reclamagbes mais
constantes. Apesar disto, a exemplo do experimento mencionado anteriormente,
pode-se considerar que este curso também foi um sucesso, ndo sé pelos frutos
produzidos como também na opinido dos alunos, que atribuiram uma média de 4,8
(maximo de 5) a pergunta “Vocé gosta de cursar esta disciplina?”, no questionario de
avaliacdo discente (APENDICE G).



163

Mais especificamente em relagdo ao desenvolvimento da competéncia de
“Utilizar a informatica como ferramenta usual e rotineira”, na Figura 21, pode-se
observar que o método pedagdgico adotado foi considerado, pela maioria dos
alunos, como promovendo esta competéncia muito mais do que 0s métodos

tradicionais.

N° de respostas
OFRPNWAMUIUION®WOO

Empregar a informatica como ferramenta usual e rotineira

B Promove muito mais B Promove mais 0O N&o faz diferenca
O Promove menos B Promove muito menos

Figura 20 - Percepcéo dos alunos em relacdo a adequacdo do método pedagdgico

utilizado comparado ao método tradicional, no desenvolvimento de competéncias

Como consequiéncia, a maior parte dos alunos considerou ter aumentado
sensivelmente sua competéncia neste aspecto (Figura 21). E interessante salientar-
se que o0 Unico aluno que considerou nao ter praticamente aumentado sua
competéncia em informatica foi o aluno 8, o Unico que considerou seu conhecimento
em informatica como “muito bom” (Figura 19). A comparacao dos valores dos dois

graficos citados leva a algumas consideracdes interessantes.
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N° de respostas

]

Empregar a informatica com ferramenta usual e rotineira

B Aumentou muito O Aumentou um pouco O Praticamente ndo aumentou

O Ficou igual B Diminuiu

Figura 21 - Percepgao dos alunos em relagéo ao desenvolvimento da competéncia

de empregar a informatica como ferramenta usual e rotineira

Pelo grafico da Figura 21, com excecdo do aluno 8 (que possuia um
conhecimento “muito bom” em informatica”), todos os outros consideraram terem
aumentado muito, ou pelo menos um pouco, sua capacidade de empregar estas
ferramentas de forma usual e rotineira. A andlise do grafico da Figura 19, no entanto,
indica que apenas 4 alunos reconheceram ter aumentado o nivel de seus
conhecimentos em informatica durante a disciplina; todos estes haviam se auto-

avaliado com conhecimento fraco ou regular no assunto.

No questionario inicial, os programas de informatica citados como sendo

utilizados pelos alunos foram:
o Word e Excel- 11 alunos
o Power Point e algum programa de navegacéao na Internet — 5 alunos
o Corel Draw — 3 alunos
o Front Page — 2 alunos

° Dream Weaver, Flash e Fireworks — 1 aluno
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E importante apontar-se que, embora apenas 5 alunos tenham mencionado
a utilizagdo frequente de algum programa de navegacdo na Internet, todos
descreveram a pesquisa de assuntos diversos em sites de busca ou mineracao. Isto
indica que todos estariam, pelo menos, familiarizados com este tipo de programas.
Uma explicagédo para o fato de nao té-los mencionado pode ser que, para eles, a
busca na Internet esteja obrigatoriamente associada a um destes programas, que se

tornam “transparentes” e ndo reconhecidos como um programa propriamente dito.

Durante a disciplina, os programas mais utilizados foram o Front Page para
produzir os hipertextos, o Word para escrever os relatérios, algum programa de
navegacao para a Internet, e o Power Point para preparar apresentacfes para a
classe. Assim sendo, assumindo-se que as apresentacfes poderiam ter sido
preparadas por apenas um dos integrantes dos grupos, que ja dominasse a
ferramenta, o Unico conhecimento novo de informatica exigido de todos os alunos foi
o de utilizar o Front Page. Pela qualidade dos hipertextos produzidos, pode-se

assegurar que estes conhecimentos foram perfeitamente assimilados pelos alunos.

Este desenvolvimento, contudo, ndo foi percebido como significativo por
varios alunos, por razdes a serem abordadas logo a seguir. Por outro lado, o
desenvolvimento da disciplina exigiu a utilizacdo constante dos computadores, em
um nivel nunca presenciado em nenhuma outra disciplina do curso. Apenas a
exemplo de ilustracdo disto, pode-se mencionar que a disciplina ndo teve lugar nas
salas de aula convencionais. Excetuando-se as experiéncias praticas e as visitas as
industrias, todas as outras atividades ocorreram no Laboratorio de Informatica da
Unidade. Assim, a informatica tornou-se uma ferramenta usual e rotineira, 0 que nao
era comum para a quase totalidade dos alunos. Assim, explica-se uma possivel
interpretacdo de incoeréncia entre os valores apresentados nas Figura 19 e Figura
21.

Na Teoria de Piaget, um aspecto muito relevante é a no¢cdo de esquema,
que, segundo ele, “é a estrutura ou a organizacdo das acgdes, tais como elas se
transferem ou se generalizam por ocasido da repeticdo dessa acao e das

circunstancias semelhantes ou analogas” (PIAGET, 1998b).



Os esquemas podem ser classificados como operatorios, formais, ou
afetivos. Os esquemas operam uma interacao funcional entre o sujeito cognoscente
e o0 real, realizando uma sintese dos aspectos subjetivos e objetivos do
conhecimento. Como em toda a teoria de Piaget , existe uma inter-relacao entre o
sujeito e 0 objeto, neste caso, as estruturas proprias ao sujeito € que dao um sentido
aos dados da experiéncia, mas estas estruturas dependem parcialmente de seus
conteudos e constituem “sinteses de experiéncia” (MONTAGERO & MAURICE-
NAVILLE, 1998).

Trazendo esta concepcédo para 0 assunto em questdo, pode-se dizer que os
alunos possuiam um esquema mental jA desenvolvido para alguns programas de
informatica, tais como o Word, o Excel, ou algum navegador. Pela analise dos
hipertextos criados, pode-se depreender que os estudantes foram capazes de
diferenciar as a¢c0es associadas ao programa Front Page, daquelas utilizadas pelos
programas anteriormente conhecidos. Apesar de estar inserida na mesma dinamica
de todos os programas da Microsoft, a utilizacdo do Front Page, de maneira
adequada, implica toda uma nova estruturacdo do pensamento, inclusive pela
facilidade de integracdo com outras midias. A qualidade dos hipertextos criados
permite inferir-se que isto foi alcancado. Para que tal desempenho acontecesse
novos esquemas tiveram que ser desenvolvidos, implicando um aumento dos

conhecimentos de Informaética.

Este crescimento, no entanto, ndo foi considerado significativo, devido a
fatores culturais. Para Pierre Lévy (1993), a escrita e a impressao (em contraposi¢cao
com o0s computadores) ja nos constituem, integrando de tal forma nosso
inconsciente coletivo que jamais alguém ousaria aponta-las como estranhas aos
atuais processos culturais. Por analogia, seria possivel dizer que os esquemas de
escrever trabalhos com o Word e preparar graficos com o Excell ja4 estdo tao
adaptados ao aluno de Engenharia atual, que ele jamais pensaria em entregar
algum trabalho datilografado ou escrito a méo, ou fazer um gréafico ou planilha
manualmente. Praticamente todos os professores agem desta forma e esperam que
seus pupilos também o facam. Como mencionado por alguns alunos, eles acreditam
gue também este tipo de conhecimento sera valido em suas atividades profissionais

futuras.
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Em relagéo a criacéo de hipertextos, no entanto, a situagdo € bem diferente.
Seria semelhante ao confronto da computacdo com a escrita. Quase nenhum de
seus professores ou colegas possui uma pagina pessoal; com excecado dos
envolvidos com a disciplina em questdo, provavelmente nenhum dos outros

professores sabe o significado de “linguagem html”.

Um estudo realizado em universidades do sul dos Estados Unidos, com
professores de Engenharia, mostrou que, enquanto 70% dos professores ja usam
programas de processamento de textos, apenas 34% utilizavam hipertextos. De
todos os respondentes, 60% n&o possui praticamente nenhum conhecimento de
como construir paginas para a internet e apenas 14% estariam capacitados a criar
cursos para a Web. Este estudo envolveu professores de todas as Engenharias,

incluindo computacional e eletrénica (CHEN et al., 2000)

Mesmo em relacdo ao futuro, eles ndo percebem a importancia que o
dominio das ferramentas de criagdo para a Internet tera. Esta repetindo-se o que
ocorria em relacdo a digitacdo de trabalhos ha poucos anos atrds, como pode

observar-se na opinido de um aluno, em um dos experimentos piloto:

“ Se eu precisar criar uma pagina, para mim ou para minha empresa, nao

serei eu que farei, vou contratar alguém para fazer..”

Assim, apesar de ter ocorrido uma adaptacdo dos conhecimentos, e terem-
se criados novos esquemas, estes ndo foram percebidos como significativos, néo
sendo valorados, consequentemente, como um aumento dos conhecimentos de

Informatica.

O mesmo tipo de comportamento ocorreu em relacdo a expressao grafica,
gue nao foi percebido pelos alunos, apesar de ter sido intensamente trabalhado no
que diz respeito as imagens, combinagbes de cores, etc..., mas nao a “graficos”,

propriamente ditos.

Devido as caracteristicas especificas deste experimento, principalmente a de
ter sido realizado em caréter intensivo, com encontros diarios, foi muito pouco

utilizada a ferramenta de listas de discussao por correio eletrénico.



O correio eletrénico ou e-mail é uma das mais eficientes e utilizadas formas
de comunicacdo atualmente nos meios académicos, administrativos e comerciais,
sobretudo nas parcelas econémica e culturalmente mais privilegiadas da populacéo.
No entanto, mesmo entre estes, percebe-se claramente o desconhecimento de
regras basicas, que provocam a subutilizacdo de grande parte dos recursos

possiveis com estas ferramentas.

De acordo com as respostas dos alunos (APENDICE E), apenas dois
salientaram o uso do correio eletrénico como forma de utilizacdo da internet como
ferramenta para seus trabalhos. E provavel que mais alguns utilizem este recurso

para sua comunicacgao pessoal, razdo de nao o terem elencado.

No primeiro estudo exploratério, realizado em 1998 (NITZKE & FAGUNDES,
1999), apenas 45 % dos alunos possuiam um endereco eletrénico no inicio da
disciplina, apesar de a Universidade oferecé-lo gratuitamente a todos os alunos; ao
final da disciplina, 19% dos alunos ainda ndo possuiam um endereco eletrénico.
Naquele experimento, menos de 60% dos estudantes participou da lista, sendo que

destes, apenas metade participou ativamente.

Nos experimentos seguintes os indicativos foram um pouco melhores, mas
nao muito distantes daquela realidade. A justificativa para o pouco uso da lista de
discusséo tem sido que, como eles se encontram freqientemente, inclusive com 0s
professores, eles ainda preferem esclarecer as duvidas e questionamentos
pessoalmente. A visdo dos professores, no entanto, € um pouco diferente, pois
aqueles poucos que estdo mais habituados com as ferramentas de informatica,
mormente as relacionadas com a Internet, até que utilizavam freqientemente o
recurso, principalmente para solucionar problemas a noite ou nos finais de semana.
Assim acredita-se que o problema seja novamente referente aos esquemas prévios,

gue dificultam a tomada de novas atitudes.

Em um trabalho que utilizou recursos de informatica em uma disciplina de
Quimica e Fisica Atmosférica, em uma universidade americana, 0s alunos
encontraram dificuldades em fazer boas perguntas em uma lista de discusséo. Este
exercicio promoveu a aprendizagem verbal e intuitiva, tornando-se um bom recurso

para a preparacdo para 0os exames. Todavia, ao ser ordenada, por ordem de
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importancia junto com outros recursos como texto eletrénico, deveres de casa pela

Internet, projetos, etc, obteve a menor pontuagéo pelos alunos (PATERSON, 1999).

9.5 Desenvolvimento de espirito de pesquisa e

desenvolvimento

Um profissional, de qualquer area, habituado a realizar pesquisas distingue-
se de seus pares ndo so pela capacidade de manter-se atualizado em relacdo aos
novos desenvolvimentos que ocorrem em seu campo de trabalho, como também
pelo aprimoramento e refinacdo de seu talento critico, inclusive para fazer
julgamentos em aspectos ndo diretamente relacionados com sua especialidade
(GONZALES, 1987).

Esta é uma das razbes que tem levado as empresas e instituicbes
responsaveis pela formacao de engenheiros a relacionar a competéncia de realizar
pesquisas e desenvolvimentos como importantes para o0s profissionais que

ingressam no mercado de trabalho.

Diversos experimentos em escolas de Engenharia tém utlizado a
abordagem conhecida como “aprendizagem baseada em problemas” para
desenvolver estas habilidades, juntamente com outras como as de comunicacao,
lideranca e resolucédo de problemas (MASKELL, 1999; SEAT & LORD, 1999).

No entanto, o resultado destes projetos, bem como os trabalhos de
conclusao de cursos de graduacéo, em sua maioria, nada mais sdo do que a busca
e relato de informacdes originalmente produzidas por outras pessoas, nao

representando uma verdadeira “pesquisa” (GONZALES, 1987).

A estratégia adotada para superar esta questdo foi inspirada na
aprendizagem baseada em problemas, com a diferenca que os proprios alunos
deveriam criar seus “problemas”. Cada grupo teve que levantar uma pergunta de
pesquisa sobre o processamento do produto com o qual estava trabalhando. A
pergunta ndo necessariamente precisava ser original, mas deveria ser consequéncia
de alguma duvida dos integrantes do grupo. A seguir, 0 grupo teve que estabelecer

um método para responder a sua pergunta e apresenta-lo ao restante da classe. A



turma avaliou, criticou e sugeriu alteracbes (quando necessério) ao método
proposto. Apos o estabelecimento da técnica adotada, o experimento foi conduzido,
os resultados colhidos e um relatério preparado e apresentado a turma.
Originalmente outro(s) grupo(s) iria(m) repetir o experimento e os resultados obtidos
seriam comparados. Em funcéo de sobrecarga de trabalho, esta etapa foi tornada

opcional, e nenhum dos grupos a realizou.

Os objetivos dos experimentos realizados, que cristalizam o foco das
perguntas a serem respondidas, podem ser considerados muito interessantes e
dignos de uma pesquisa com alunos de graduagao:

- Verificar o efeito do branqueamento na batata pré-frita congelada em

relacdo a coloracao, textura, absorcéo de gordura e tempo de fritura.

- Testar a influéncia da utilizacdo do amido na consisténcia e no
rendimento do catchup, visando a uma consisténcia que satisfaca o consumidor e

produza um maior rendimento para o fabricante.

- Avaliar a importancia da segunda fermentacdo do pao francés nas

caracteristicas sensoriais.

- Analisar a influéncia do gérmen de milho nas caracteristicas sensoriais

da polenta.

Como se pode perceber, as perguntas refletem verdadeiros
guestionamentos que poderiam ocorrer durante a préatica profissional de um
engenheiro de alimentos envolvido com pesquisa ou desenvolvimento de novos
produtos. A terceira questdo, inclusive, ndo esta relacionada com nenhum dos
produtos que foram trabalhados durante o curso, porém surgiu durante o estagio de
um dos integrantes do grupo, tendo sido aceita pelos demais. Neste caso, O
experimento foi realizado nos laboratérios da fabrica onde o estagio estava sendo
realizado, o que permitiu o acesso de todo o grupo em troca dos resultados do

experimento.

Assim, obteve-se uma relacdo direta dos ensinamentos tedricos explorados
na disciplina com as atividades de uma industria real, satisfazendo uma das

principais reclamacdes dos alunos, a de que os ensinamentos da faculdade seriam
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demasiadamente teéricos “°. Este e outros procedimentos adotados no método
pedagdgico proposto resultaram em uma avaliagdo muito favordvel em relacédo a
questéo 26 do Questionario de Avaliagdo Discente: “ A integracéo entre a teoria € a
pratica é satisfatoria” (APENDICE G).

Os procedimentos adotados para chegarem as respostas de suas perguntas
foram apropriados ap0s as reformulagbes realizadas em seguimento a sua
apresentacdo e avaliacdo pela turma inteira. Em sua primeira versdo, todos o0s
meétodos apresentavam diversas falhas técnicas e operacionais, como era de supor-
se. Com isto, comprova-se mais uma vez a importancia da Aprendizagem

Cooperativa.

Todos os alunos dedicaram-se com afinco a realizacdo de suas praticas que,
em diversos casos, demandaram um tempo bem maior do que o disponivel para a
disciplina. Os relatérios das experiéncias praticas foram elaborados ap6s os das
visitas técnicas, assim, o problema de falta de conexao entre os aspectos tedricos e
praticos (item 9.2) encontrado nestes foi bastante minimizado. Os relatérios
apresentaram uma boa discussao teodrica, uma descricdo adequada dos materiais e
métodos aplicados e uma discusséo dos resultados e conclusdes coerentes com a
teoria e com os objetivos levantados pela pergunta de pesquisa. Um problema
recorrente tanto nos relatérios das visitas quanto nos das praticas € em relacdo as
citacBes bibliograficas. Os alunos , normalmente, ndo utilizam uma vasta lista de
referéncias, ficando restritos a trés ou quatro publicacbes. Além disso, tém

dificuldade de separar as citacfes de suas proprias observacgoes.

A maioria dos grupos ficou muito satisfeita com os resultados obtidos no
experimento, e com a aprendizagem, como pode ser observado na Figura 22, que
indica que todos os alunos consideraram ter aumentado significativamente sua

competéncia em pesquisa e desenvolvimento.

O Este aspecto foi discutido na secéo 9.1
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N° de respostas

Possuir espirito de pesquisa e desenvolvimento

B Aumentou muito O Aumentou um pouco O Praticamente ndo aumentou

O Ficou igual B Diminuiu

Figura 22 - Percepcédo dos alunos em relacdo ao desenvolvimento da competéncia

de possuir espirito de pesquisa e desenvolvimento

Apesar de em menor grau de satisfacdo, todos os alunos qualificaram
favoravelmente o método pedagdgico adotado em comparacdo com o tradicional, no
desenvolvimento desta competéncia (Figura 23). Uma queixa apresentada por
alguns (APENDICE H) foi a falta de idéias sugeridas pelo professor, para a
realizacdo das praticas. Como, ao longo do curso, os alunos estdo habituados a ter
seus trabalhos sempre dirigidos, ndo estdo acostumados a liberdade e a autonomia.
Suas experiéncia praticas séo, via de regra, ja definidas e programadas para sempre

funcionarem perfeitamente.

Desta forma, os alunos ndo desenvolvem um dos saberes necessarios a
educacédo do futuro: o de enfrentar as incertezas, na opinido de Morin, pois “ainda
n&o incorporamos a mensagem de Euripedes **, que é a de estarmos prontos para o
inesperado” (MORIN, 2000b, p. 79).

*1 “Os deuses criaram-nos muitas surpresa: o esperado ndo se cumpre, e ao inesperado um deus

abre o caminho” Euripedes.
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N° derespostas
OFRPNWMUUION®OOO

Possuir espirito de pesquisa e desenvolvimento

B Promove muito mais B Promove mais O N&o faz diferenca
O Promove menos B Promove muito menos

Figura 23 - Percepc¢éao dos alunos em relacédo a adequacéo do método pedagdgico

utilizado comparado ao método tradicional, no desenvolvimento de competéncias

Para eles, é preferivel a certeza do resultado a ser obtido, caso sejam
seguidas as instru¢des do mestre, a arcar com as frustracdes de nao ter alcancado a
gléria almejada, de acordo com seus proprios passos. Mesmo que esta alternativa
lhes conduza a um maior desenvolvimento cognitivo, e propicie-lhes galgar mais um
degrau na busca de sua autonomia, como ja discutido anteriormente, 0s esquemas
mentais existentes e construidos ao longo dos anos anteriores dificultam esta

percepcao.

Estas palavras, que aparentemente traduzem uma indignacdo com o status
quo vigente na educacao, na realidade servem para exemplificar o pensamento de

Paulo Freire:

E a partir deste saber fundamental: mudar ¢ dificil mas é possivel,
gue vamos programar nossa ac¢ao politico-pedagogica,ndo importa
se 0 projeto com o qual nos comprometemos é de alfabetizacédo de
adultos ou de criancas, se de acdo sanitaria, se de evangelizacao, se
de formagdo de méo-de-obra técnica. (FREIRE, 2000, p. 81)

Todas estas transformacdes sdo fundamentais e necesséarias para a
formagdo de um engenheiro de alimentos capaz de atender as demandas do
mercado profissional que o aguardam, sem abdicar de suas prerrogativas de



cidaddo. No entanto, percebe-se, também, que tentar resolver a todas em apenas

uma disciplina é praticamente impossivel.

A turma com a qual este estudo de caso foi realizado néo foi previamente
selecionada, a inscricdo estava aberta a todos os interessados, que possuissem 0s
pré-requisitos exigidos pela seriagdo do curso. Entretanto, os onze alunos
matriculados foram, sem excecao, exemplos de dedicacao e responsabilidade, que
empenharam-se, com todas suas capacidades, na consecucdo dos objetivos da
disciplina. Mesmo assim, para eles o esforco demandado pela disciplina foi muito

grande, provavelmente maior do que seria recomendavel.

Buscando uma solucdo conciliatoria, apesar dos 6timos resultados obtidos
com a experiéncia pratica, tanto em termos de desenvolvimento tecnolégico, como
em relacdo ao aumento das competéncias relacionadas, acredita-se que ela néo

deva ser extinta, mas que seu procedimento, nesta disciplina deva ser modificado.

Os beneficios da experiéncia préatica foram identificados por todos e, talvez,

a solucédo mais adequada seja baseada na sugestdo dada por alguns alunos.

Nesta disciplina, os alunos poderiam escolher, entre uma lista de
experimentos sugeridos, um ou mais para executarem, levantarem resultados e
elaborarem relatérios, iniciando, de uma forma mais branda o seu espirito de

pesquisa e desenvolvimento.

Em contrapartida, a realizacdo de experimentos em que todas as etapas,
desde a definicdo da pergunta de pesquisa até a elaboracdo do relatorio ficassem a
cargo dos alunos, poderia ser deslocada para uma outra disciplina: ITA 02233 —
Tecnologia de Frutas e Hortalicas, que é uma disciplina oferecida facultativamente
aos alunos que ja cursaram ITA 02219 — Processamento de Alimentos de Origem
Vegetal. Assim, com a adocdo desta estratégia pedagogica seria possivel
aprofundar os aspectos relacionados ao desenvolvimento e relato de pesquisas,

preparando-os, inclusive, para a elaboracdo de seu Trabalho de Concluséo de Curso
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9.6 O papel do professor

A influéncia do tipo de atuacédo adotado pelo professor sobre a aceitacdo do
método pedagdgico proposto é muito grande.Para estar em sintonia com a base
tedrica proposta por Morin, um professor deve assumir que sua missao € “transmitir
nao o mero saber, mas uma cultura que permita compreender nossa condi¢do e nos
ajude a viver, e que favorega, ao mesmo tempo, um modo de pensar aberto e livre”
(MORIN, 2000a, p.11).

Esta caracteristica de inclusdo, de inser¢cdo em uma ideologia, de
fundamentacéo politica é a esséncia da pedagogia desenvolvida por Paulo Freire. O
trabalho de um professor s6 tem sentido se a aprendizagem que ele proporciona
servir para preparar o aluno a fazer uma analise critica da realidade que o cerca e, a

partir disto, sonhar e buscar uma outra realidade mais justa e bondosa para todos.
Segundo ele:

. 0 que nao € possivel é sequer pensar em transformar o mundo
sem sonho, sem utopia ou sem projeto... A transformacdo do mundo
necessita tanto do sonho quanto a indispensavel autenticidade deste
depende da lealdade de quem sonha as condi¢Bes historicas,
materiais, aos niveis do desenvolvimento tecnolégico, cientifico do
contexto do sonhador (FREIRE, 2000, p. 54)

Se para realizar este projeto o professor resolver assumir uma abordagem
construtivista, baseada na epistemologia Genética de Jean Piaget, ele devera
repensar o0 seu fazer didatico. O papel do professor, em uma abordagem
construtivista, contraria a tradicAo académica, sobretudo em Engenharia, que
considera o aluno um tabula rasa que deve ser preenchido com seus
conhecimentos. Sua postura e atuagcdo mudam drasticamente, pois serdo buscadas
oportunidades de aprendizagem, sobretudo através de situacbes que privilegiem
interacdes e conflitos que levem a um desenvolvimento cognitivo. Como ja dito
anteriormente, o papel do professor transforma-se do transmissor de conhecimentos

para o de problematizador, de orientador do processo de aprendizagem.



Como observado pelos proprios alunos do estudo, que passaram por trés
professores ao longo da disciplina, a postura participativa e cooperativa em sala de

aula depende fundamentalmente da abordagem do professor.

s

A importancia do comprometimento do corpo docente é enfatizada pelos
resultados encontrados por outros pesquisadores, que também tentaram introduzir
inovagdes pedagogicas e tecnoldgicas, baseadas em uma visdo construtivista e
interdisciplinar do assunto. Segundo eles, os professores foram a grande barreira
para o programa de inovacdes, mesmo com a tentativa de sensibiliza-los com as
opinides dos alunos. Isto, junto com outros fatores da esfera institucional, tornaram-

se obstaculos para avancos do caminhar interdisciplinar (RODRIGUES et al., 2001).

Assim, percebe-se claramente a importancia que pesquisas desta natureza
tem para o sucesso do método pedagdgico. O estudo ora em questdo, no entanto,
tinha como objetivo avaliar esta questdo do ponto de vista do aluno, de sua
aprendizagem, que requer um método diferente daquele a ser tomado para avaliar-
se o papel do professor nesta abordagem. Por esta razdo, este importante fator fica

como sugestao para ser avaliado em pesquisas futuras.



177

10. CONCLUSOES E DIRECIONAMENTOS FUTUROS

“So sei que nada sei.”

Esta frase de Socrates pode parecer deslocada nas conclusdes de uma tese
de doutorado, mas configura muito bem o espirito que domina um doutorando ao
final de sua pesquisa. Esta impressédo € ainda mais forte quando o embasamento
tedrico do trabalho fundamenta-se nas idéias de Edgar Morin, que preconiza o
reconhecimento das incertezas do conhecimento, e de Jean Piaget, que caracteriza

0 desenvolvimento cognitivo como uma espiral crescente, que nunca tem fim.

O reconhecimento do grande salto cognitivo construido ao longo de uma
pesquisa desta envergadura € proporcional a quantidade de novas perguntas e
guestionamentos que emergiram a partir das respostas encontradas. Este aparente
paradoxo destaca-se em um trabalho interdisciplinar que, além de tentar expandir as
fronteiras do conhecimento em uma area de dominio especifica, busca intensificar
as inter-relacfes existentes entre as diferentes areas, em um movimento contrario

ao que a Academia vinha apresentando até pouco tempo atras.

Assim, ao mesmo tempo em que importantes conclusées podem ser tiradas
dos resultados encontrados, também surgiram novas questdes e direcionamentos

futuros para as pesquisas.

Um dos ensinamentos que mais se sobressai dos estudos efetuados mostra
que € praticamente inviavel pensar uma educacdo superior, inserida na atual
Sociedade do Conhecimento, sem que as Tecnologias de Informacdo e
Comunicagédo estejam incluidas. Esta inclusdo, no entanto, ndo deve consistir de
uma simples transposicdo de praticas didaticas e paradigmas pedagogicos
convencionais para o meio digital. E fundamental que a absor¢cdo das novas
tecnologias ocorra acompanhada de uma perspectiva de aprendizagem coerente
com as novas possibilidades oferecidas; sua utilizacdo deve usufruir, ao maximo,
das caracteristicas de interacdo e cooperacdo que as ferramentas computacionais

proporcionam.



Neste contexto, a op¢ao por uma abordagem cooperativo-construtivista de
aprendizagem, apoiada nos conceitos da linha de Aprendizagem Cooperativa
fundamentada na Epistemologia Genética de Jean Piaget, mostrou-se muito
apropriada. Uma inferéncia semelhante pode ser feita sobre a adequabilidade da
escolha da ferramenta de criagéo de hipertextos como promotora da aprendizagem
em Tecnologia de Alimentos.

Os hipertextos criados pelos alunos, publicados no ambiente A Feira

(http://www.ufrgs.br/tecvege/feira), apresentaram uma qualidade técnica e estética
muito boa. Analisando-se o0s conceitos selecionados, e as ligacdes realizadas entre
estes conceitos, percebe-se que a estratégia adotada foi capaz de levar os alunos a
compreenderem as inter-relacdes existentes entre as caracteristicas da matéria-
prima, os parametros do processo e os atributos de qualidade do produto final,

envolvidos no processamento de um alimento.

Em outras palavras, pode-se concluir que, a op¢ao por uma abordagem que
estimulou os alunos a buscar, selecionar e sintetizar informagdes para formalizarem
seu conhecimento na forma de hipertextos, como forma de promover o
desenvolvimento das teias de significacdo e relacBfes necessarias para a
compreensao dos conceitos de Tecnologia de Alimentos, foi bem sucedida. Pode-se
afirmar, ainda, que esta escolha foi bem aceita pelos alunos, que consideraram o
método pedagdgico testado como mais eficiente do que o tradicional, na promocéao

da compreensao destas inter-relacdes.

Iniciativas desta natureza aumentam sua importancia quando confrontadas
com o baixo grau de familiaridade com as ferramentas de informatica, sobretudo as
envolvendo o trabalho com a Internet, apresentado pelos graduandos de
Engenharia. Péde-se até perceber que os alunos nao valorizam o dominio das
tecnologias da Internet como importantes, como se esta fosse uma realidade muito
distante e sem utilizacdo pratica. Como € visivel a grande modificacdo que estas
tecnologias vém exercendo na sociedade que 0s cerca, esta constatacdo corrobora
a observagdo do distanciamento existente entre a formagdo académica e o meio

social.
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A influéncia do meio circundante na formacédo dos estudantes, no entanto,
pbde ser constatada pela profundidade das paginas das operagdes unitarias
produzidas, demonstrando o grande enfoque em Engenharia apresentado pelo
curso. Por outro lado, a baixa integracdo ocorrida entre as paginas das matérias-
primas e as dos produtos e processos pode ser associada ao pouco interesse
manifestado tanto pelos Engenheiros Agronomos em relacdo a aspectos do
processamento, como pelos Engenheiros de Alimentos sobre caracteristicas da

matéria-prima.

Apesar de alguns autores considerarem que apenas uma disciplina
diferenciada em um curriculo seja de pouca validade, reconhece-se esta dificuldade,
mas comunga-se com outros pesquisadores que acreditam que 0s esquemas
formados nos alunos que passaram por esta experiéncia provoquem reflexdes
capazes de ocasionar mudancas maiores nas disciplinas, curriculos e faculdades.
Prosseguindo-se com esta abordagem, fica o desafio de criar situagdes que levem
0s egressos dos cursos de Engenharia a perceberem a importancia da
complementacdo de saberes entre as profissdes que atuam na mesma area, entre
estes, os de Agronomia. E necessario, também, conscientiza-los da vantagem que
significa o dominio das ferramentas de trabalho com a Internet, que seguramente
sera uma das formas predominantes de comunicagdo na Sociedade do

Conhecimento.

Nesta mesma linha, outro aspecto que ficou evidenciado pela pesquisa foi a
importancia da integragcdo de conhecimentos de varias areas para o sucesso de uma
iniciativa de Informatica na Educacédo. Com isto, reforca-se a idéia de centros inter e
multidisciplinares como os deste PGIE, e do CINTED, pois, sem a presenca de
profissionais com dominio de informética e educacdo, além da area especifica que

deseja ser trabalhada, ndo € possivel realizar-se um trabalho de qualidade aceitavel.

Desta forma, para que o método proposto e o ambiente criado desfrutem de
todas suas possibilidades é essencial que os resultados positivos atingidos sejam
empregados para sensibilizar pesquisadores de outras areas a formarem equipes
para dar continuidade a este trabalho. Somente com a agregacao de profissionais da

area de informatica, e quica da comunicacdo, sera possivel implementar técnicas



mais avancadas de trabalho com hipertextos, com o intuito de facilitar a criagao
pelos alunos, que teriam mais tempo para aprofundar-se nos aspectos de contetdo

de seus hipertextos.

As auto-avaliacdes e meta-analises realizadas pelos alunos mostraram que
eles possuem uma consciéncia razoavelmente clara sobre seu papel e o que é
esperado deles apls a graduacdo. Esta percepcao, no entanto, € freqientemente
encoberta pelas posturas académicas adotadas pela grande maioria dos
professores, necessitando de estratégias que a facam aflorar com toda sua

potencialidade.

Neste sentido, pode-se inferir, pela andlise das atividades, trabalhos e
interacOes dos alunos, que a Aprendizagem Cooperativa Apoiada pelo Computador
estimulou o desenvolvimento de competéncias importantes para a formagcdo de um
‘engenheiro complexo”, capaz de atuar ativamente na Sociedade do Conhecimento,

e na busca de sua autonomia, como forma de exercer sua cidadania.

Um fator fundamental neste desenvolvimento foi a visdo dada a avaliacéo.
Ficou muito claro para os alunos que o0s inUmeros aspectos envolvidos na avaliacéo
da disciplina ndo tinham o objetivo de classifica-los ou de cumprir com uma norma
administrativa, mas sim guia-los no processo de desenvolvimento cognitivo. A troca
do compromisso de ndo poder errar, de ter que saber, pelo de envolver-se na

aprendizagem, foi muito importante para o alcance dos resultados.

Associada a isto, também foi percebida a importancia da abstracdo
reflexionante no processo de construcdo do conhecimento. Para que ele ocorra em
sua plenitude, é necessaria a existéncia de mecanismos que provoquem a reflexao
do estudante, ou uma meta-analise de suas acdes, isto é, que o aluno tome
consciéncia das novas estruturas que ele desenvolveu a partir das anteriormente

existentes.

Como ocorrido com o desenvolvimento de um pensamento mais
hipertextual, a abordagem adotada levou os alunos a perceber a necessidade de
uma estrutura l6gica em sua comunicacdo. Os estudantes compreenderam que

construir conhecimento € muito mais do que simplesmente conjugar informacoes;
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para atingir-se um determinado objetivo, é necesséario que o material recolhido passe
por uma profunda selegcdo e reflexdo para formar uma estrutura cujas partes

mantenham uma relacdo entre si.

Para que isto fosse atingido, foi preponderante o papel exercido pela
interagdo e cooperacdo com o0s colegas e professores. A necessidade de
descentrar-se, de perceber que outros pontos de vista poderiam chegar a um
mesmo resultado, o fato de ter que criticar e receber criticas, ocasionou conflitos que
tiveram que ser superados para que eles chegassem ao final das atividades
propostas, fomentando processos cognitivos que os ajudou a melhor compreender o
contelido estudado, e tornou-0s mais capazes de enfrentar situacdes similares, que

comumente ocorrem na labuta de um engenheiro.

Um aspecto a ser incrementado em trabalhos futuros € a criacdo de
mecanismos mais eficazes na promocao das trocas entre 0s pequenos grupos. Este
era um fator importante para a construcdo de esquemas relacionados a
aprendizagem cooperativa e ao trabalho em equipes. No entanto, as intensas trocas
ocorridas com a turma toda reunida com o professor ou nos pequenos grupos nao

encontraram eco nas intera¢des entre 0s grupos.

Outra sugestdo que fica para o0 prosseguimento da pesquisa é a
possibilidade de desmembramento das atividades propostas, e sua distribuicdo entre
outras disciplinas relacionadas. Foi percebido que as exigéncias cognitivas
demandadas pelo método pedagdgico podem ter sido superiores ao que seria
desejavel em apenas uma disciplina. Neste sentido, pode-se citar, como exemplo, a
competéncia de “incentivo ao espirito de pesquisa e desenvolvimento”, a qual foi
bem explorada, e obteve resultados muito positivos, mas que poderia ser repassada
para ser fomentada em outra disciplina (Tecnologia de Frutas e Hortalicas, por

exemplo), na qual teria condi¢des de ser mais bem explorada.

Para finalizar, seria importante salientar-se que os resultados obtidos s6 séo
possiveis se o0 professor abdicar de sua posi¢cdo de detentor absoluto do saber,
adotando uma postura mais aberta, na qual a énfase se desloca do repasse de
informacgfes para a construcdo do conhecimento. Esta postura implica, também,

compreender o0 engenheiro como um profissional que, além do profundo



conhecimento tecnolégico, deve dominar outras habilidades, sobretudo as
envolvidas com aspectos do relacionamento humano. Essa formagédo o deixaria,
preparado ndo sO para participar ativamente no mercado de trabalho, mas,

principalmente, para atuar como cidaddo em sua sociedade.

As constatacfes acima podem parecer simples, e até Obvias para alguns,
mas sua real implementacéo pressupde uma grande mudanca de paradigma, como
discutido na Introdugcdo desta tese, e até mesmo uma “reforma na universidade”.
Fica, entdo, a certeza de que este é apenas o inicio de um longo caminho, e,

parafraseando a citagao inicial, seria dito:

“So sei que muito ainda terei que saber.”
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APENDICE E - Resultados do questionario inicial

N3z quastdes 1 33 05 ndmeros INdcam quantss vazes 3quaa resposta 1 marcads; nas
q £ 310 0 Nimarg INdC3 0 AN, Qu. 543 3 resposta £ da pargunta 7 %l respondida
p=0 Masmo AUN0 43 resposta 4 d3 parguma 9.
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EJomme [_JMusobom ] Som [E_JRexquar [I_]Fraco
g-m«mmmmmw

o Word(11)

e Excai(11)

« Power Pain (5)

e Coral Draw (3)

o Browser (5)

* Frompags(2)

o Draam Weaver (1)

e Fiash(1)

+

O
3 - Tu utmizas a iIntemset como ferramenta para teus trabalhcs? Em caso positivo
de8creve Como.

» Pasquis3 g2 3ssumos am shes d2 proowra (11)
* S (2

4 -Como tu vés 3 Insargdo da Informatica nas tuas futuras atividades profissionals?

1 — Es13 presamea am 10008 05 MOMEmos, principaimants N3 busca de Informaghes 2 pra 3
camnegm;aodosanosquewgenam“mm< I

2 - Acho qu2 523 MUl Importame o/ (U JOMINar C2rios Programas pois gostana mui de
Yab3har N3 pans dMINiSYaVa 92 UMa INAlsYa d2 FIManios & portamo acho que 0 Sxcal
sar3 essancial.

3 - Cad3 vez mais absanvo QU2 05 COMMECIManios am INfrmatica 25130 2 Yarnando (52 |3
N30 £30) um pré-raquisio am dvars3s rass d2 Juac30. Mesmo am aidades nas quals 3
Informatcs 2 SSOndvG, geramanis 2552 conhacimanto 1303 ou comribdl para um

4 - A Informa3’'5C3 2stard presam2 am 10435 35 2aRas, N30 50 no projeta, mas ambam mo
Procasso produliva (programas contralam 05 2quipamanios, 2ic)

5 - Vaio como fundamentl, espaciaimants 3 imarnat qu2 & UMa fTamant3 qua proparciona
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anconrar Uma grande quantidsde de malenia 2 Informagdss.

§ - Importantissima, 3cho qua hoje am &3 & Imprascindival 0 us0 d2 Computadares para um
anganhairg.

7 —Comaum Instrumanto essancial.

3 — 3 INformatc3 est3 Bg3d3 3 120naiogia. O o 12nds 3 s Cada vez mas UIMatZad
(controle d3s IGRENN3S) @ @ awavés d3 imamat hoje qua 1amas 302850 3 Inormaghss mo
mundo 1000, @ 3raves da imamnat que s &xpande globaNzaco.

10 — Aluaimanie 3 Infrmatica 2513 inrinsecameanie §gada 3 wdo. Profssionaimanta wo 3
INformatica Como uma farramants 3 mais.

11 — Acho 3 Imamat d2 grand2 IMmpOrancia, pos. 2592 & um mME0 PIr3 YOI dversas

aprendizadd 2 acho que WMo podemos FJudar O NOVOS estudamiss Com mals
mmﬁmmqmmmmm

12 - A% um 12mpo 3r3s N30 dspunng 02 COMPUIadr am €353 @ 5al 0 qUaNKD 3gara Ja me
3213 tata. ACho qu2 3 INrmatica 53 um 405 prncipais INSYrumanios qua Nos Judard 3
resoiver 3 Mals SNARA CS3s.

5 - Em tua opinido, quals os fatores mals importantse a serem levados em
consideragdo am Tecnologia de alimentos?

1 - Caraciristicas das mainas-primas, 3 caraciisicas 35 quals U quano Feas
consaqancias g2 cad3 oprag3o na z 3 3 o

2 = M2 imarasso D3stams n3s oparaghes unitanias anvonidas na3 Yanstmagdo da m-p. 38
Produio Snal. Tambam acho MUl Inaressanis 0 d2samvolvimanio d92 NOVOS Produlos;

3 - A s2guanga ou nocukdade do aImeantd, 3 qualkiade organoldpiica levando am
considaracio O 3spacin, consisianCia, Sic., O 1310 2coNdMIcO, 3 ViaDIdade econdmica do
Processo @ 3s Impiicaghes 1onicas;

4 - Do mau pomo 92 Vista, um 13ior muito Importania @ conhacer Dam 35 Carackrisicas 4o
mmpooamu-za-ioempoo.mnaotm Por exampio, fazer um
produlo com unsmmmmqueseweunmreaauem(saapam
Cachup varde, produlas Instantanacs). Aluaimanta, 0 1ampo & raduzido para 3 malona dss
Pass035 2 25585 produlos SEMEPIUTRS! mstamanzos s30 bam avamvos. Ouvo fEkr
Importants & con2car 0 MErcado P’ 0 qual val 52 produair;

5 - Tod3s 35 120n0k0gias d2 processo anvaivendo oparaches unitarias, visando agragar
quaNidade 2 vaor 2condmico 30 produla;

6 ~ Oparaghes unitarias UIZadas no processamanto de aimanios. Como 2 Parqua Usamos-

7 mmwm comrgie d3 quaidade, geranciamania;

8 — O amprago d3 13 com O ODjeTVO d2 oD mais qualidads do produlo fnal, mas
rapidez @ manor = ommwmeomm;&sw a

10 — As dMramiss Manaras paas qu3se S2 pode, por oparaghes uMianas, bloquimicas 2
microtiologla, chagar 3 um.,, produld Procassada, Yansfarmado ou ndo, QU2 52 Consanve por



|

mais 12mpa.

11 — As Caraciristicas pacullares 02 grupos d2 m-p. @ COMO (Y52 ulizar 35 oparaghes
UNitariss Nassa PO d2 Malania-prima.

12 - As aghes uMianias anvohvidss no processamanto dos 3imamos, 35 Inovaghes
mmﬁwmmmm

& - Como tu descreverias ou representarias a relagdo entre estes fatores?

1 - Os ft3tores 2st30 rafacionados d2 3cordo Com 3 qQUANIad:s d3 makvia-prima, quandads do
procassameantd, 2 25125 a3 basicamanie, 3 quaidads do produld Snal;

2 - ACho qu2 dwam2 3 pasquisa para O desamvohvimanio 92 um NOVO produld 30
levamadas indmaras quasidss como 35 N2c2ssidades 2 eSS 00 CONSUMIGr, 05 produlos
OfaCid0s PO concorTamies, S, A SQulr, OSpOis 02 OIerminado O produld 3 s
produzido panie-s2 P 0 estudo 92 como. £ 3l entdo qu2 a3 O conhacimanto das
opraghes unitanias, dos equipamamos 2 das condigbes Nacessanias para qua o produld tnal
5243 0DBA0.

3 - Produzir AmManios SSQWos 2 02 QUANSNS Aravds 02 processos VIAVEs Bonica 2
aconomicamame;

4 - S30 viamams depandaniss um d0 oulra. N3 vardads 0 prmairo 131r & consaqianca
00 52UNd0. PYS. & uMa 209 anCia d2 MErcado qua 132 SUrglr UMa Mudanca ou INvacdn.
5 - Dave-s2 12 um conn2cimanto da malnia-prima (Caracirisicas, constiuicao, 21C) pra 3.
B30W, dal 23borar um produld UBIZaNd0 05 procassas 302quados,
5--
7 - Est2s f3toras 25130 compistamanis Bg3d0s, pois qUATID MEndr 0 garanciamanio, mahor
0 conrole d2 quandade 2 mals QINIZA00 2s1ard 0 processa.
8 - As oparaghes unitarias UTiZadas no amprago d3 12cnalogla am Amamos 530 sampre 3s
MasM3s, pordm cad3 processo (Ca3da 2t3pa) deve 30SquUar-S2 Com O produld Sscomnido
(5u3s caraciaristicas).
10 -0 O que 2u 53 & qu2 WD 2513 rEaConNad0 3 W0, Como? N30 52, horas! S2 soubssse
0qus 2stana f3zendo aqu! Esparo descobrr.
11 = Muitss opraghes para cari3s mainias-primas n3o v30 Yazer prodlamas malorss, Nas
PIr3 OUr3s 3 OPracA0 3 52 3PICad3 deve 5 302quada para N30 carretar problamas.
12 — Est2s f3ores davam sl Inbmamams rEiacionados para podrMos 12 UM processo
mals afcians possival 2 um produlo g2 JBma quaidade.

O
7 - Quals 38 compsténciss que tu considerss Importantes em um engenhsiro
stuaiments?

1 - 2130 r&300nad3s am possulr Jominio g2 3ssumios 02 uma INdlsTa d2 imamos, 3 e
compai2, ambam, QIMIZA O processa, com quaidads, minimo d2 Cusios @ madamo o2
hcros

2 - Capacidade o2 Boaranca, ariahvidade, agisdade, capacidade de encontrar salughes p/



3 =, Aam dos conhaCimanios N3 arala de engennaria (Como processa, eiC), Cada vez mais
angennairos N3s rass IMINSYaivas @ am ouras dress.
n30 & requisiiado somame para uma ungdo Bonica

2
i
i

. amandar muito bam g2 Dloquimica 2
CONCEE NOVOS, 283 plo mao-amblame 2 po

(510 2, N30 var 0 MUN30 COMA UM ugar P COlOCar Stuamas INdustials @ 30 var 35
PRSS035 SOMEMS COMO COMPradoras 4o produld qua 3 amprasa 1=Erica).

|
§
I

6 - O angenhairo d=ve QIR O processamanto, escomendo 35 mainares oparaghes,
2qUIpIManios 2 MAI-pIma.

8 — Um enganhairo deve sar c3paz d2 wm.mmmmm
Processo ulizado. Deve possulr uma garad 43 Ind0swia 02 Imanios 2 s3bar como agir
dame g2 probiamas mals NaDNUIs (5 Saval @ Comunicatva).

10 - Um enganhairo d2ve sl 3pio OU C3paciado 3 vanas ungdes como administrar,
resoiver probiamas 2 enre &35 fazer uso d3 engannana para madmizar cusios @ minimizar
0 despardicio.

11 — Conhecimanios N3 &ra3 coma: DIoquimica, 12cnaiogla @ projetos. Akdm disso, acradio
qua 0 engannary deva S3D programar, 1 conhecmenios divarsos  (Juaidades,
aconamia, poitca,, ) anfim 2star Insanido no comexio 407 mundo Jual.

12 — ACho qu2 UM engenhair) tam qu2 S3Dar I2NMERCar UM probiama, Por Sxampia, NUma
Inh3 de producdo, @ 3Ma de 1Wd0 Sabar qua Madidas devam S 1Mad3s Para CIUS 05
manres Yansiomos posshvals N3 s0lUc30 00 problama. Dave tr conhacimanios “garals” de
varias ra3s (INfrmatca, ouras Hinguas, i) parando s pago de supresa

& — Tu achas tua faculdade esta te
s que 3 preparando adequadamants em relagdo a

1 — Panzo qua 3 f3cuidade 2513 Me MOSYando Caminnos, Pios quals U POSS0 Chagar 3 ter
25135 COMPAANCI3S, POram 3ChD QU2 0 Mau Curso 2513 Dastame 1ENa,, am MUios 35pacios.

2 - D2 carta forma acho qua sim. Tenho p3s53d0 por vanias siuaghes na facukdads, vanos
0253005 2 3ch0 QU2 Com 1550 desanvalvi MINN3 Capackdade g2 resaivar problamas. A colsa
que mas gosial d2 1 N0 N3 3ouiade 1 UM YaDINO pranco raaizado p 3 dscipena d2
Conrala d2 quaidade. Fomos INcanivados 3 S3dborar um manudl d2 5PF p/ uma Indosiria.
Fol 3 mainor Sxparidncia qua Tva pois 30 MEsmo 12mpo qu2 3prandlamos 05 Come0dos 3
S2QUr COIDCAVAMOs am pratica. Com canaza aprend muio < 180!

3 = N30. N3 ¥ra3 d3 12on0iogla, por exampio, 3 1313 d2 SsYulwra & 0 malor probiama 2 1200
3 impress30 qua 0 INCENtvO 3 pEsquis3 N3 Ara3 d3 CANCI3 @ MU0 malor que N3 ara3 de
f2onoiogla. Em raiaglo § ouras Arass, Como AAMINiSYac3o, INfrmatica, economia, & 35



dsCpin3s 530 raazadss am W3S gEramams com AUNos 02 OUN0S Curscs

QU= 52 2513023 UM 1000 N3 Ara3 02 Mk IMSrasse para 0 curso d2 Eng. d2 Almanios.

4 — Bom, 530 1335 qu2 am § anos N30 2 possival consaguir 52 S3r Dam am 10d3s5 38
Rezmams 0 qua SN 13913 N3 3cudade @ uma praparacdo para siuaghes reals (93393
g2 BNGA. PO Srampio, Tambam nos 13913 s3Dar Idar COm PRSs03s 2 S3DEr NOS COomunicar
com 38 (3 anf3se & 30 N0 CEMIfCOo-MIBMANCo-25paciico 2 N30 N0 52 humand, mals
geral @ manos clanino)

5--

6 — ACho qua 3nd3 1313 MUo par3 o ideal. O praparo ndo & rulm, Mas poderia & devearia sar
musto mathor.

7- N30, 3 tacudade 3panas vansmile CoNNEcmantos D3sicos.

8 - Mals ou manos. VIMOos MUta 120r3 2 1E2amos pouco 3 pratica. £ um curso que nos 43
uma vis30 garal das cols3s, M3s 12NN0 CONSCHANCI3 de qUaNT0 pracisar Mesmo d2 390 YU,
$5.qu= correr aras.

10 — N30 A f3ouidads 2513 me praparando Onica e exCiusivamanis para 52 um anganhairo
Capaz de mIcmizar cusios, N30 52 Praocupando COM O VA0S 35PACI0E QUS pracisam sar
desamiaividos.

11 - N30, Tano 05 conhecimamos n3 ara3 d2 angennaria d2 aimanios quanio nos
conhecimanios diversos. N3 noss3 Ara3, muitas vazes 05 professores d30 0 anfoque que
“quaram” am uma Cadera, MENosprazando OUS 3SPECIS 0 QUE 3Cab3 por Nos :
Quiro 3spacio & qua d=vido 3 carga hordrla muio pesada, nos 13113 1ampo @ para
3coMpannanmos 05 UFIMOS 3CoMSCEMENIos N0 MUNd0 2 1E2armas GUEA. Y3TR90s, Rara,

Mamania qua pracisarmaos, mas &3s n3o U2m unir 3 120r13 Com 3 pragca 2 n3
S3DaMOs 0 QU2 UNIZar am dtEarminada . POis N3 120r13 000 parace parfEia mas na
ratca s3Damos que anrantaramos muios problamas. Em raiag3o 3 conheoimanios d2
QU¥3s,., inguas 2 INfrmatca somams raaizando owrsos for3 d3 univarsidade, pois nda nos
& FSpONDINZaN0.

9-0Onde est3o os pontos fracos?

1 — O maor pond 7300 2513 n3 1313 d2 Ngagdo antre 120ri3 2 pranca,
Wmmmmmmarm
conseqlamamanis N30 SaNInd0 35 GCUadSS QU2 3 INJ0SYIa ofrace @ N30 podendo
ViSUINZar mainor 35 1335 qU2 0 Curso tam.

2 - ACho qu2 muitas vezes 50 530 COMETados 05 35PRCios 12Gricos 3 respaEo oS
coma0dos. Poucos professores relacionam os coma0dos ¢ 3 raalidade dss Indlsiriss tavez
porqu2 3 maoria dos professores 18mM pouca Sxpankancia am INdlsirias d2 Imanios.

3 — AR 3gora, Va0 3 1313 de pratica N3 ara3 da PEniaglasevido 3 13 de estrulra. A a3
02 professores, 2ngennairg d2 3Imanios am 5313 02 3Ui3 1ambam p3ss3 muita Insaquranga.
4 - 530 05 (SIS, OUMATERE 00 CUrso g2 engennania 2 do amblanmis d2 Yahaho. A
30udads N30 NOS Prapara para O MErcado raal, com pessaas de vardads

5 — Professores MU0 VOR3Z0S D3 3 Pesquis3, POUC3 CONMEI0 COM parie pralca, pouca
O

]



IM2ragio com amprasas (programas d2 2stagha),

6 - Professores n30 530 SSpRCiANZados N3 ArE3 que ensinam, 2 fEam LSDoradnios
{principaimani2 82 0p).

7 - A Boudase n30 prapara 0 Sstudanis para o rEaCionamanid Com PRSS03t & malres
nogdes d2 aaminisrac3o.

3 - Encarar 3 raaidade g2 uma ampras3 (N30 1BMos praparg) B mals conhaaimento de2
CaMa pudamas mudar 0s produlos P (RAEIE.PoUCo CoMt3lo Com ampresas

10 — Uma3 corrame 2 130 fori2 qua 52U &0 mas ¥aco. Como 10d3s 35 f3oudades 25130 imer,
103935, para 52 DOM &M UM3 “ColsT” praciso s3bar bam o resta. S2 30 0 5, oo O risco
02 52 INC3paZ N2sE3 "Colsd” ambam.

11 - Tamos bon:s profssores, Mas 95 19m formacdo am ourras &rass, aoradio que
devariamas 1 3ui3s com Mals engannairos d2 3IManios. A DIDROIECS 12m um 3C2NV0 PoUCo
3ual 0 qua ACU3 0 3compannamantd g2 NoVas 12cnalogias.

12~ Faita g2 §gagao0 entre 120r13 2 pratica, N30 AISponiDiizacio d2 Cursos exiras.

39 os pontos fortes?

o

2 - Por outro 1330 acho qu2 12mos uma vis3) geral 92 10005 05 come0dos. Masmo ndo
s3band0 W0 92 OMarminado 3ssunio acho qu2 1amos f3ciidade d2 d2sCobrir 0 que
Procuramas quando for Nacessanio.

3 - £ 3 pasquisa raiaconada com CEncia 2 1ambam 3 D3se d3s oparaghes unianias quas3o
35 dSCIpinas d2 Endmenos d2 Yanspore.

A-Aq:enazagemdo'agapar Expicando maihor: nds 3prandamos 3 Nos “War
3 270, PO NS MESMOs 2 pIra Nds Masmos (N30 50 para passar
nacaoen)masnmomaspaaqrm 3prandamaos 3 120 raciocinia gico 2 3 pansar
claneticamane.

5- Professores Dam praparados, D3 D3se g2 connacimanios d2 enganharnia.

5--

T

§~-S3Damos um Pouco 92 qU3sS WI0 QU aMVOIve UM3 INJ0sIra d2 aemeanios.

10--

1--

12 = O ensino, am geral, & g2 boa quakdade, professores que sabam despartar o Imaresse
POr U3 dSCIping (com aigumas excaghes & clara),

i]w-o«;nm:ummmmoapmtoomn
1 =Fazando com qua 0 Curricuo 10552 Mals faxival, mals Visitas, 3ulas praneas
2 - ACho qu2 303 Imeressams =Mos 3ui3s pratcas. NO pavindo Industial 1Bm Iguns
eqmqummaam&am Tambam acho importams
50 3530M POJEMOS CONNRCEr AMEramias Jrmas 02 produzir um masma
poo.lo anirs oulras Cols3s.

0



219

3-Um investimanio 2 2stimulo 305 aluNds N3 araa pratica da 12ondiogia de Imanios.

4 - £ ONcE Inrodir NUM Curso 43 ara3 02 exalas Ca0eir3s umanisicas, mas daveria ser
INroduido am Cada cadelra 1picos humanistcos. Tambam deveriamos %ar mais comalo
com 35 enikdades O2 Ci3ss2 Bgadas 3 Indlsvia aEmeanticla (por x. SIndcal dos
Trapanadores am Ind. ABmanios) para conhacer mals obre 35 condighes d2 rabaho nas
INJ0sYI3s. AlAM diss0, deverlamos enfocar mals 3 NNgua portuguesa, que & constamamans
"335335N3d3° N0 NOSS0 OUrs0. £ Imprascindival 53D 52 COMUNICET, N30 50 SS0ravar mas
3ar bam & corrtamania.

5- Professores 2siaram mals preocupados oom 3, ,Qraduacio, programas g2 2st3gio

6 - Mas 2 maihores professores (COM SSpRCIANZaclo) 2 laboratdnios. Mas discipinas n3
ara3a de Imamos.

7 - Expor 0 estudame 3 shuaghes mas rads.

§ - Fazer 05 3unos TrmuUiaram produlos @ 52 qUESToNaram mals 3 Orc3 02 produlos |3
Sdsiam2 N0 MmErcado: 92 que =105, quas 530 05 procass0s ampragados, qual 3
Importancia d2 cada um dos Ingradiamiss ampragados, qual 3 IMportancia d2 ¢ada um dos
Ingradiamas N3 formuiagdo 4o produlo Inal, aic.

10 — Um 25000 mas ampio d3 raaidads profssiondl 02 um enganhairo 12nando Yanspor
SU35 N202ssidades para dantro d3 faculdade.

11 — Conratagdo 02 NOVO Professoras (angennairos d2 3mamios) aquisic3o 02 Novos Iros
FEEER S

12 — ACho que devaria Naver 3ui3s praticas de dSterminadss discipinas, principamens 35
minisYadss danro 9o ICTA, pais N MOMamo qu2 “ColoCamas 3 m30 N3 M3ss3” 0 3ssim
Frandamas 3 Nos VIrar 2 SOIUCIONar 05 NOSS0S prodlamas. O ICTA a2 qua dispds 02 uma
planta-piold, mas =513 130 3bandonads que acho que nanhuma daquaias maquinas
funciona.



APENDICE F - Resultados do questionério final

N3z quastdes 1 35, 05 nOMaros INACam 3 quantidads de raspostas para ¢3d3 Iamatva.
Nazjquestdes § 312 05 ndmaros 3 esquards d3 resposta INECam o Iun) qua day 3

resposta.
1 -Como tu avallas teu conhecimanto am Informatica?
CJomme  [Q_]Musodom [§]50m [ JRequar [ ]Fraco

2 - Compara o teu deesmpenho, antee e depols da disciplina, em 38
WMMMOMMaMWMQMOmmL

ameron
Ficor ieal
Dmiseh

poico
Praticamere 120

Aimeron im

COMUIG-52 alclamamanie N3 frma 2scrit3
COMAUNICa-52 efclamamant2 n3 forma oral
COMAIGa-32 atciamamanta N3 forma granca

J30WGAR para Yabanar am aquipas
SMPFE0¥. 3 INrmaCa como farameanta usual 2 rotnara

munamanmmcacaaame!caeri
soidariadade humana

POSSU. 250 02 pRsquis3 @ desanvahimanto
COMPrasnier. @ 3pICar 3 41C3 2 rasponsaoiidade profssionds
53020 avalar 0 Impack d3s Nidades d3 angennania no oMy
2CoNAMICO 2 50Cial da ragldo

§20 C3paT 02 Crlar 2 0P SISISM3s CoMpiEX0s
Comprasnsisr. 3s ralaghes adsianies anre 35 Carackeristicas da
MII3-prima 2 0 procasso

COMPrasny. 3 Muancia d0s pIrameYros d0 processo nag
CAraciristicas de quaidade o produld fnal

gslansiacar rataghes anwe 35 oparaghes unitanias e 3
120000135 02 produlos 02 Mani3s-primas variadas

Gl

B

an| an |an|aa]| an oo |aa]|aa]aalao]| Ammerormito

-t
o

A0

—
o

. B b JAN] An AN An [0 | AN G | L0
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3 - Tents comparar, cada compseténcia, os resultados obtidos com a metodologia
mmmm(mmw“tr“wqu.m
!tn.tlownoooom&etc) com o8 que tu imaginas
atingidos, .com a metodologia utilizada pelas outras disciplinas. Marque na

coluna equivalents a_sua percepgdo para cada compsténcia.

AM=0d00g13 0253 |

Fscping

s |=|& |8l
Compaancia A HEIHE:
Se| 5 gs;

AHHH:

- | &

COMUICa-52 efcianamanis N3 frma 2503 4 1

COmUIc-22 efclamamans N3 forma ord

—
(=]

COMMNIG-22 atciamamanta N3 forma gratca

s
et

-
o

DF0UIRR para wrabanar am 2quipss

SN0 3 IMIMANCa Como f=ramanta usual 2 rolinaira

possUy. UM3 CuUtwa humanista, cacada na &3 2 g
soidariadade humana

posSUr. 25pini0 02 psqUIE3 2 desamvonimanio

COmprasndia: @ apicar 3 4803 2 rasponsaiidads profissionals

§3020 avalar 0 Impack) das aNidades d3 angannana no comex
20oNAMico 2 503 d3 ragldo

§8r C3PIT 02 CNar 2 0P SISIAM3E COMPISN0s

S |dn| an [dn| S A |G S A | S LA
R

Comprasnier. 3s rafaghes exsiamies anre 35 Caracinisticas a3
MIN3-prima 2 0 processo

Compreander. 3 IMMuancia 005 parame¥os 00 processd nag
Caraciarisicas d2 quasdade do produlo nal

Sslansiacer rataghes enre 35 opaaghes umianias 2 39
120N0I0g135 d2 produlos 02 Maknias-primas variadas

S | An | s A 40 o as] An |40




+$+| - Tu consuttasts 3 metcdologia da disciplina publicada na intemst?
8| wvezes |4 Ngg 1| vezes 1vez Nunca
O
5- Tu imprimists 3 metodologia da disciplina?
vo [3] % (3] 2 [] e [3]

€ - Caso tenhas marcado positivaments, cite as partes que tu imprimists

2 - As normas para A3Dorac3do dos ralIdnios, 00 NipaniExio 00 produld, 4o hipaniaxio 9o
BUXOJrama, 0 Cranograma, do raiadno da Spanancia AN

3 - mprimi 35 30Viiades 2 05 CrManios 02 3valagdo; hipariaxio 90 produld, Npenemao
fOgrama, expanancia pratica, raadrio g2 visia @ matodoiogla clenifca, Iam
cronograma.

A=Mo3sig da rakadrio o2 visita

SRS 02 visia, raiaidnio 3ula prasica, oriaglo nipaniaxdo Suxograma
7 = imprimi 05 10 Mans do prfl 90 anganhaing

9 - A M210000gI3 para 3 raaizacdo 00 raladnio d3 INVidade pralics @ esoita @ para 3
reazagéoaoraaamcnm

- Avalagio e Retainios (3 metodoiogla)

12 - Cronograma, rafario da visia, relanio d3 &xpanancia prasca, metodoiogla clantisca,
nipan=xio 90 produd.

7 - Tu achas que a utiizagdc das  tecnologiss de Informatica ajudou a stinglr os
objetivos dessjados pela disciplina? Examplifique

1 - Panso qua sim, pois (Sxamplo) SCoU Maks 13cH 3 ViSUaRZaC0 305 MEsMOs aqUIpamanios
am dframas produlds 2 pIOTEEsAs

2 = ACho qu2 aravés d3 INfrmatca fomos C3pazes d2 fazer Bgaghes enwe 35 dieramies
MII3E-primas qu2 Soiam O MESma Processamantd P/ Eaboracao d2 dlarminado produlo
2 1ambim fomos C3pAes 02 VIR 3 Mesm3 Mari3-prima pods sofrer diferamss
oparaghes unitanas para dar ongam 3 produios Com Caraciaristicas difsranmias

3 - Sim, Refacional 35 dvars3s 2tapas do Tuxograma do procassd Com 35 Caraciristicas &
produio §03.. UBIZando 0s recursos do Nipaniaxio. A uBzag3o da imanat como fom2 de
pasqUis3 13mbam ol importame

4 — Acho qua sim. O 310 92 oriarmas paginas n3 Web comeando 35 unitanas nos
2z var qu2 JguM3s 52 3PICAM 3 Processamanios mullo diferamiss, que k3o onginar
ameanios dVarsos, Mas que UEZam 0 mesmd prncipld. Por examplo, 3 sacagem. B3 se

3pic3 3 MUMoE Processos VISIos NoS YabaNos am gQrupa, somams
m;rmmmsnmvaqueam



¥aiada 3 um procasso espaciiico.

5 - Sim, espaciaimams 3 UIIZaC30 @ oriagdo d3s paginas de “Falrd, onde fol possiva
obsarvar 3s raiaghes enre 08 processos @ 3s oparaghes uNianias de dvarsos produlos.

6 — Acho qua sim, mas 0 M&10do convencional 513 IQual, QU 533 3 INformasca ndo Youxe
"3g0 3 mas". AQuio qu2 3prandamaos N3 INrMA3Nca & pariEtamants comgrasnsival am
3u3s normas. O dferancial desta C30aira foram 3§ oulras amvidades: visitas, Jula prasca 2
princigamans dscussdes.

7 - Sim, pois UMIZaMos 3 INFMANC3 IM2nsamanis para Jesanvoiver Noss0s Yabainos, o
qmmwm&mwmmmmmam
@3 #Qac30 antra Maania-prima, produios @ oparaghes unitanias.

3 - Sim, fazar paginas 2 IMarig3-i3s Sstmuiou 0 raclocinio 2 0 estabalacimanio o2 rataghes
anre 3z AVErs3s MaKvias-primas 2 0 52U Processamanto, 132ando 05 IUNds descobriram
33 SEMANANC35 SN2 05 Proc2ss0 2 35 opraghes. UNitanias utiZadas Nos MEsmas.

10 — Sim, porqu2 d3 M2ema farma. Como 3 MEtodaiog!a de orlaglo d2 py. Ond2 08 sies 52

organizam num comaxio n3o Enaar, asslnmmGncaseguwmntasdamneque
mmmaagdesmuewmwmaermm numa
ordam Bn2ar.

11 — Sm. O nipariaxio propiclou 3 Imar-raiacdo a2 05 comi=0dos 02 malni3-prima,
oparaghes 2 2cnalogia
12 — Acho qu2 Judou MU0, Aravés da Informalica consaguimas Imarigar de forma simpies

05 J¥05ess0. 02 fENcacdo 005 produios, fEZend0 COM QU2 produlos que passam pao
M25M0 Procassa esiiam Bgados ane sl

8 - Como tu avaiias 3 antre a teoria & a pratica nesta disciplina? Cita um breve
axempilo para demonestrar tua opinido.

1 - ACho que pudamos 12 Uma Do3 raiagdo antre 3 120r13 2 3 pratca nast3 disciping 2 acho
que o principal t3%r para que Is10 acomacasse foram 3g visias

2 - Acho qua 3 raiagdo @ excalania pojs, Nos relaidnios d2 VIsias onde ocorre 3 VISUaNzaclo
43 pratca somos INSI0300s 3 Sscrever sobre 28535 quasidas. AlAML IS0 N3 Sxpandncla
Pranca vanificamos 3 valdads d2 uma 12013 (3 rasposta d3 parguma) araves da Spanancia
prasca

3 - MU0 Do3. As Visias ¥CTIC3s @ 3 paancia pratca 530 exempios de atvidades
pravcas qua foram raacionadss Com 3 120r13 3Xavas 30s reiIInios.

4 — ACho qu2 52 CoNSagUU Criar uma Inha g2 comparagdo, que ames ndo S0sia. kB &
COMECEr 3 O3 3 Pratica & relacionar COm 05 CONNRCIMENIos 3dquiridos na facuidads. Mas
quanio 3 SPNEANCI3 prafica am &, 30h0 QU2 POdaNa 1 52 VOM3J0 Mas para 3 a3 de
Procassamanto / SquIpamanto. ACho QU2 02via (3 SXpaniancia) praanchar um raquisiio; o d2
obrigaoriamania, UBEZar um aquipamanto Industrial.

5 — Conseguimos estabsiacar UMa DO3 raiacso entrs 1203 @ pradca, espaciaimens paias



visias 3 Ind0strias.

6 — Muito D03, Parie 120rica pode sar Vivenciada com 35 Visias 2 35 3ui3s prascas. Susabia
12aricamanta como &3 3 extrus3o 2 pude confarr N3 Indlstia

7 — ACho qu2 am 1043 3 BSCIpIng O professar Proocurou SXpar 3 120ri3 Jraves d2 Sxamplos
prascos, 0 qua 13CIoU O 3prandizadd. AAm, MiSsQ 35 Visi3s 3 Indisirias foram Importanss
para var 3 raaidade.

8 - MU Doa. As visitas fram d2 essencid IMportancia para relacionarmos 3 120ria

2studad3 com 3 pralica, pois NOS pAMIE Var 05 2qUIpIManios. N3 expanancia
Prancanos Vimos 0= Siios produzidos por difaramiss modos de :

10 — bo3. Um exampio d2 raiacio 120r3-pratca 2 0 ¥abaiho pralico ou masma 3 visia, gnde
VIMOS COMO 05 Procassos 52 Jesanvavam 2 quando estudamas 3 1203 3 Im d2 52 raaizar

35 davidas comparaghes.

11 — n3 maloria das pode-se rasizar um malr Vinoulo antrs 23195 ks 35PaCios.
Como exampia, 3 1 43 expanancia pralica consaguiu Imer-raiacionar bam 3 12ori3
com 3 prasca.

12 — N0 ¢330 00 mau grupo §il OBma, pois ravés d3 Sxpaniancia pralica Consaguimos tazer
0 Noss0 produld qu3se como <2 & N0 Industi@imamta, vaniicando 10008 05 pomos
Importamas 3 saram CoMrolados dwramie o processo

O

9 - Fol possivel estabalecer relagles da teorta com 3 realidade Industrial e o8
produtos alimenticios comercials nesta dieciplina? Cita um breve exempilo para
demonstrar tua opinio.

1 - Sim, % possivel estaDalacer 3 raiagdo e 3 1203 2 3 realdade comercidl,
principaimania n3 visita fi3 com (23R

2 — sim, % possival principaimanie avavés das visitas 35 INd0sYias. Como SXampio DIsso.
G0 0 processameantd do MEng am consarva. Para fazer o raIidno de Visiss 3caba lendo
b3stame sobrs 3 120ri3 desss produld 2 pude a0 COMPrar ¢ 0 QU2 &u Navia VISUINZad0
na prasca

3 - Sim. A Wisit3 § "Chocolaies Natal™ & um =xamplo | mals 2spacificamanis 3 inha d3 bala
deganavmoseqmewacasumquemnsamm
(oncamams), no entanlo t3s mahonas n30 estardam d2 Acord0 com 3 raandade
SCoNOMIC3 @3 INd0sia. Mesmo 3s8im, 3 INJ0sYia obiam produlos de quandass, 32 para

Sxportag3a.

4 SS5im. @ muo. CHo como exampio 3 INJUSYIa d2 S3Qadnnos &xrusados. Eu ndo 313 3
minim3 1933 d2 Como &3 0 Tp0 02 process0 2 3 VIS3 3 INd0sIa “dlarsou” minhas lodas.
&ww@mqwommmmmmm 2mas

Fniasomame o2pois d3 sacagem. Oulro procasso qua Tl possivael conhecar T 3
f30ricagio g2 cachup.

S — Sim, 05 ConCaos 120ricos foram raiacionados Com 3 raalidade Industrial por meo g2



visit3s 3 Ind0sYi3s e conhecamos Jguns produlos FEMenticios comarcials por mao de
P2SqUIS3E &M SUDNArCados.

6 —Sim, durama 35 VISI3s pudamos parosbar 2553 Faiacdes.

7 — Fol possivad airavés das visias. N3 Qo Visuaizamos 3 producdo de cathup 2
d2pais Tl 3presantado am 3ua 0 YDA 00 CIChUD. ASSIM NdS CONSAQUIMOS ralacionar 3
2oria.

8 —3im, pudamos var 3 1203 3pIcada 3 pratica N3 INJUsYIaNZaZao 02 gaidas, CAChuUp, 2.
10 - Sim. Cama Ja meancional N3 quast3o amarior

11 — As vishias esclaracaram (3siame d0vidas quanio 30 0 92 1eCnaiogias empragads @
QuUS MUI3E VaZes 0 Manor 40 Poio 32 VISI3 120n0IgIco & 0 mals Viaval para 3 Indlsria.

12 — Skn. N3s 3ui3s 120rc3s nds viamos como s2 dave f3zer 2 com 35 visias nds podamos
variicar 3 raaidade danro d92 uma INdistia 2 constatar 3 ViaDEdade d2 dlarminado

Procasso para cand produia.

10 - Quals o8 pontos fortes da metodologia empregada na discipina? Por qua?

1 — Os pomos fories 02813 dISCIping fram 35 Visi3s @ 05 Yabahos am Qrupd poks pode
Proporcionara com 35 VISH3S um3 maihor VISUIIZac30 305 procasso @ Com 05 Yabanos am
Qrupo proparcionar Um maior 3prandizado am Yabaihar Com 05 oulros

2 - Os pomos fories @ que 1amos Cont3io N30 50 COM 05 Produios SsCainidos Pio grupo
COMO 1E3MDAM Com 05 Produlos 2 Yabanos dos daMals grupos. AInda Somos INcantivados 3
criar posic30 oriica am raagio 30 NoSS0 Yaano 2 1ambam do Yabano dos colegas

3 - Maor comgraens30 d3 rEiacdo 1203 2 pranca, malor rafexdo sore 05 Yananos
desanvonidos (araves de ralairios), possiiidade d2 comalo dreld Com aquipamanos 2

¥onicas 02 producdo (2paniancia pratca) Maor ulizacldo de2 framantss o2 Infrmatca
Refaxdo antra 35 dvarsas BSCpinas 9o Curriculo 2 SuU3 rag3o com est3 discipina.

4 — Fazar 05 3UN0Ss YaDaNar &m grupd, DUsCar 0 ConMacimantio @ dar ibardade d2 2scoina @
3c30. Normamama nds Junos N30 CONSAQUIMOS YaDahar am grupd 2 tambam 1amos
mutas afouidades am dacikdr (com BDardads) o que & mals importama para um Yabaino ou
reiano. 553 metodoiogla tambam Incantva 3 Dusca 30 CoNhaCimanta poks para podar
g2cidr & preciso raamania s3Dar S0Dr2 0 3ssunio! Alem diSS0, POSSO CHar oulro ponto forke
da matodaiogla: 3 avaliagio 9o rabaho 3o grupd Pio 1000. Tar o sy Back™ i importams,
POk P355aMOS 3 ver 1550 COMO UMA Crilica Consruliva, 1510 &, uma possibiidade d2 mathorar
NOSS0 Ya0AN0 N30 UMa rapraans30'0amacao do professar (0 “dond d3 not3")

5 - 3u3s Imormas, com pIBCPaC30 2 IMac30 905 FUNos, 0 QU2 represamiou uma
manora N3 C3packiade CoMUNICIVa 02 10005, VIsi3s 3 Ind0swias, ulizacio J2 frameantas
g2 informatica.

6 - As dscussdes pols 132 pansar @ tomar posic30 SoDre Agum 3ssumD. As Visitas, para
VIVENClar N3 prafica 0 que §3DS-52 N3 Bora.

7 — Esimuia 0 Yabaiho am aquips e desamoive O sanso Criiico, araves de 3uias mais

O



@NAMIC3s 2 N30 3paN3s SPOSitvas.

8 - EsImu3 05 3uNos 3 pansaram, fzeram ralaghes 2 partciparam muto mals na3s Juias,
dando su3s opinidas 2, com 1550, Wrando muitas d2 su3s dlvidas.

10 = O deservonimanto d2 uma mantaildads que 30213 que 35 Colsas n3o =30, &35 podam
520, AMSm 30 QU2 OMUNda N30 & INaar, M3s 1WA 2513 rEacionado 92 AQuma manara.

11 = O vapaho am Qrupds 2 3 C3packdade ¢ Imar-rlacionar 05 comi20dos, pols 3
m100010313 propicia um debale am raaglo 30 que G343 UM pans3 EEPNN) das retaghes
Sosianiss e 05 3SSUNIDS, QErando 92553 T3 UMa maEhara no poder 42 argumantacio
aNie 35 P2SS03s.

12 - A possibilidade g2 retazer 05 ¥abaihos, 35 Visias, 3 possiiidade d2 fazer 3 Bgagdo que
&isi2 anre 05 processo de dvarsos produlos, O Sstimulo 3 DusCar 05 NOVOS Conhacimantios
12 aoquiridos, 3 oriagdo 3 p30IN3s 005 produlos @ pessadl anve MmUos oulros. Nenhuma
outra diSCIpNG NOS Propoarcionou JIVErs3s ColS3s ComO 2513 matodalogla. Em primairo gar
3 possioiidade d2 variicar g5 ISR 2Tos 2 cormigi-ios, 1550 possioiita um aprandizado muio
m3or 9o que simpiesmane I2ar 0 ¥abaino, pais 12Mas qu2 Ir Ir3s 305 PANQULES, AS visitas
foram 10d35 JBMa3s, NOS fN2CAram umMa Vis30 maihor 92 como S8 132, As paginas daram
YN.G2r0 Yaban0 para seram M35 Ma3s valsu apana.

11-Quals o8 pontos fracos da metodologla empregada na discipling? Por.que?

1 — Posso Citar com um pomio ¥raco d2sts Metodoiogla o Kongo tempo UEZad0 para O
desenvaiviman d3s paginas

2 - O pomo ¥3C0 & qu2 P3SEIAMOS MU 12MP0 N3 CoNSIUCA0 das paginas, N3 dacisdo &
I3yout por examplo. E552 12mMpo podani3 S&r UMIZad0 P’ BSCusSs30 02 OUrOS 3SSUNIoS por
SNAMPI0. A3 VE225 3Ch0 QU2 POaMOs MU 12mMpo ESCUBNI0 UM ME25ma 355Unia.

3 - Como 35 3nidades proposiss raquaram muio 12mpo, AQuns 3sSumos Importaniss
gsixaram o2 s Adordados. Oulro pomo ¥aco @ 3 1313 02 D332 dos Iunos am raacdo 3
Criag3o de Nipananios, 1Mmanda 0 desanvavimanto d2s13 alvidade damorada.

4 - O 1=mpo UMZa% am damasla pra 3 construclo das paginss pols NOS “amarou” n3
DusCa 02 OUY0s CoNhaCimanios; 3 133 d3 DIDNOIC3 @ 3 1313 d2 uma vis3o mals gerdl @
processamant de 3menios de onigam vegatd, 1510 2, 53D qUAS 05 Processo Susiames
P’ 3 maloria da3s futas, varduras, hortalcas, Sic. Qostana de jar visto g0 s0bre mass3s, 503
2 vagatals daskiralados. AChO QU2 TVamos 1ambam pouco Comat Com 3 paris d2 SUCos.

5-Pouca umizaz3o dos equipamanios 9o ICTA

6§ — O 12mpo "despardicadd” com 3 Criagdo das paginas: esse 1ampo deveria sar UEZa
COm "Makeria” (3ssumos da discipiing),

7 —cavado 12mpo 93510 para 3 construg3o das paginas na3 imamat

8 - Doge muta dadicacdo eraciasse. Alguns equigamamios 90 ICTA JEMYan. A
fUNCionar ou N30 INhamos conhacimanto d2 SU3 2xsidncia.

O



10— Parga-s2 MU0 12Mpo Com dtaines 1ACNICos CoMmO Criaglo d2 INnks, por Sxampla.

11 = Muos com20dos N30 foram Visios am 3ula Deve-s2 absarvar QU2 05 35UniE s2am
DY BSYDUIIoS para qua N30 52 rapit3 3s5uMos 2 1392 ouros.

12 - ACho qua 0 Onico pono ¥'aco 1l 0 1310 d2 N30 S3DarMOs 3 INrMABCa para construlr 3s
paginas, o, que Nos roubou MU0 12MPo COM Paquancs dataines qu2 52 SoUDASSamas 53
Dam mais r3pkd0 2 S0braria 1ampo para 52 dadicar mals 30 comaddo

12 - O que tu sugeririas para melhorar os pontos fracos?
1-Qu2 2 122552 Us0 G2 UM AUN0 MaNkor

2 - Em agumas ocasides podarlamos Ir mals dralo 30 3sSUND P/ QU2 Mas comeddos
pudsssam 12 Si00 YaDIN330s |3 QU2 NOSS0 1EMPo &3 cur.

3 = Um maior plangiamanto, r2sanvando 3guns pariodos para 3dordar @ disculr 05 produios
qua N30 foram 2s1dad0s PA0S grupds d2 Yahano. Em ralacio 3 afcuidads na ariagdo g2
nipariaxios, JQuns MONNOes Com raNc3 nests are3 3 disposic0 dos Aunos poderia
Fudar.

4 - Como |3 § 90 n3 avalagdo sarl3 Imarsssama 2 uma pré-paging (ou ter aguns
moniores d3 INfrmaica para nos 3wdlar). ACh) QU2 FQUMas 3uU3s, Curtas para ranger
05 JU00SES0. UMNZa00s P 35 maviss-primas vegelds sariam Imersssames, 32 par3
POJArMOS 250NN UM 12Ma Inlrassania par3 0 Yabano ou SxXpanancla prasca

5 - Uma 3u3 ond2 05 IUN0S POSSaM QDSErvar 2 Yabahar com 05 aquipamanios disponivals
no INSTU.

6. AQuUma f=ramanta para B3oitar 3 orlagdo das paginas, 0 qua avitania o “despardicla” g2
2mpo

7 - Um sistama mais simpies para consrug3o d3s paginas

3 — Podania-se fazer uma visia prévia pio ICTA para s3Darmos 08 racwrsos deponivais. A
Sxpariancia praftca podaria 2 de um arigo j3 promo.

10 = Um manitor

11- Um pouco mals de 3ula, como 3qua3 soDre dooes que 3chal bam Imarscsame. Achal
qua 310U UM pouco S50 para esciaracar mainar IgUns Coma0dos.

12 = O Onico pomo ¥300 para mim o 3 Afcuidade am fazer 3 paging, ant3o sugeninia qua
g2 3guma frma fsse =913 de manara mas simpies Mas 02 JN0 nanhum qu2 2 Jaixasse
o2 faze-ia.
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APENDICE H - Transcricdo da gravacéo da entrevista coletiva

OBS: Para ndo comprometer as opinides dos alunos, foram utilizados codinomes para os alunos. Da
mesma forma, como apenas um aluno era do sexo masculino, optou-se por tratar todos como sendo
do sexo feminino.

Prof. - O que vocés acharam desta metodologia que a gente utilizou? Quais foram 0s pontos que
vocés viram que foram legais? O que vocés perceberam? Avaliem a disciplina como um todo.

RO - Eu gostei, s6 que eu achei que a gente demorou muito tempo fazendo links. E achei que a
gente poderia estar aprendendo coisas assim, ... mais sei |4, coisa de conteldo, coisas de tecnologia.

SE - Eu falei com o Julio ontem, o resultado é super positivo. A feira em si, de repente poderia, uma
sugestdo, ter uma pagina pronta ... uma coisa que nao se perdesse tanto tempo para criar.

FU — Monitores para ajudar. Parece simplizinho colocar uns links, mas cada pagina tem cinco links,
que vao para cinco paginas...

RO - Facilitar um pouco,

SA - Para a gente se preocupar mais com o contetdo do que com ...

SE - Se preocupar com a aparéncia também

SA — Sim, mas mais com o contelido do que com a criagdo da pagina em si.

Bl - As vezes a gente ndo dava tanta aten¢do para o conteldo em si, mas mais para a montagem da
pagina. A gente perdia muito tempo com isto e acabava ndo conseguindo tempo para pesquisar.

SE — Tem que perder tempo, mas nao tdo tanto. Uma coisa mais..
FU — Usar s6 como instrumento mesmo. N&o é o objetivo principal.
Bl - Porque muitas vezes acabou sendo o objetivo montar a pagina.

RO — De repente eu pensei que pudesse ser nds, que ndo tinhamos muito tempo, que nés de um dia
para o outro... No semestre normal teria mais tempo , ... mas dai teriam as outras cadeiras.

Prof. - Isto tem sido uma reclamacdo normal. Como eu comentei que eu falei com as gurias que
falaram ontem. Vocés pegaram bastante. Vocés foram dos que, até agora, melhor pegaram o espirito
da coisa, estas relagdes todas, de sintetizar, vocés foram os que mais pegaram. E uma reclamac&o
frequente. Vamos abandonar isto entdo? O que vocés acham

Varias vozes - N&o...
SA — S0 tinha que se facilitar.

Prof.- A minha idéia, entdo, é tentar com estes resultados, e quando eu for doutor, se eu for...
conseguir contactar, catequizar o pessoal da Informética para trabalhar junto com a gente, pois é
dificil de eles trabalharem junto com a gente, e eles criarem uma coisa mais facil, e com isto, entéo,
fazer coisas que nos ndo conseguiamos fazer..Porque até agora foi s6 a gente que trabalhou nisto.

SE — O problema é que a gente ndo sabe fazer muita coisa e até tem idéia de fazer muitas coisas
diferentes, ma ndo conseguia fazer, e o problema do tempo, também.

FU — Mas no geral, em relagdo a fazer a pagina, eu achei muito legal, pois como vocé disse no inicio,
voce descobre que as coisa ndo sao lineares, e quando vocé esta fazendo a pagina vocé comecga a
ligar as coisas.

Prof.- Isto vocés acham que conseguiram fazer?
FU — Eu achei que dentro de minha cabeca abriu um leque.

SE- No nosso grupo a gente notou uma “baita” diferenca.
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FU - Nao s6 o esquema das paginas da internet, mas o esquema que vocé usa de trocar 0s
trabalhos, honestamente acho que isto ajuda muito porque a gente descobre ainda dentro da
faculdade coisas muito importantes a respeito de relacionamento.

SE — Principalmente assim, relacionamento humano.
FU — Isto € uma das coisa tri-importantes.
Prof. - Esta € uma questéo que eu tinha aqui. Vocés acham vaélida esta idéia de trocar o produto?

SA - Eu acho, porque de uma maneira ou de outra, tu és obrigado, obrigado entre aspas, a conviver
com certas pessoas que tipo assim ...

FU — Que ndo tem as mesmas idéias que vocé.

SA - E, exatamente tipo assim, numa empresa acontece, tu vais ter que trabalhar em grupo, tu vais
ter que aceitar idéias dos outros. De repente eu gostaria de fazer uma coisa s6 com as minhas idéias,
mas eu tenho que aprender que eu tenho que aceitar as idéias dos outros também , e as vezes para
mim isto é dificil, mas eu sei que eu ndo vou conseguir trabalhar sozinha.

LE - Outra pessoa, desde o inicio. Isto ficou bem destacado nos dois trabalhos que a gente fez. No
primeiro s6 tinha um link para cada pagina, ia e voltava, ia e voltava, ja no segundo nao, a gente
conseguiu fazer uma misturanga ... Dois grupos diferentes trabalhando sobre o0 mesmo assunto, ficou
bem assim destacado a diferenca do primeiro para o segundo trabalho

Prof. -Vocés acharam que cresceram do primeiro para o segundo?
Varias - Com certeza!

LE - Uma das coisas que eu pude perceber bem, € que esta turma, eu ndo sei, esta é a primeira vez
gue eu trabalho em uma cadeira mais interativa, mas que em particular todo mundo aqui tinha uma
certa dificuldade de trabalhar em grupo, super individualista, e isto foi muito positivo, pois as pessoas
tiveram que se abrir, tiveram que conversar, tiveram que falar.

SE- Mas é dificil mesmo, houve muito atrito.
Bl - Até entre os grupos.
SE — A escala dos valores completamente diferentes para cada pessoa.

SA — A importancia. Uma coisa que para mim era super importante, para outra pessoa ndo era
importante.

Prof. — Mas vocés néo tinham esta nogéo antes?

Varias vozes — N&o!

SA - Eu tinha esta nocdo. SO que nunca tinha praticado.
RO — Eu nunca tinha vivenciado.

LE - Eu trabalho, e eu aprendi isto quando eu comecei a trabalhar, quando eu comecei a trabalhar
mesmo foi que eu vi quanto importante € ouvir, tu saberes ouvir os outros, saberes falar com os
outros, dares uma idéia.

FU — Uma coisa é vocé sabe que os Estados Unidos existe, outra coisa € vocé ir aos Estados Unidos
e ver que de fato ele existe, eu estou aqui. Entdo, este negécio de relacionamentos, a gente sabe que
as escalas de valores séo diferentes, a gente ja sabia, mas a gente nunca precisou conviver tdo de
perto, tanto tempo com a mesma pessoa, para descobrir que realmente fica muito diferente.

SE — Nao s6 diferente, mas trocar idéias, ter que aceitar idéias da outra pessoa, interagir.

Prof.- Em termos de conhecimento, vocés acham que esta integracdo ajudou vocés a construir
conhecimentos da disciplina em termos de tecnologia? Como é que vocés véem isto, também?

FU — Eu me lembro que no inicio vocé falou, que na real, a gente ia ligar muitas coisas que a gente ja
tinha aprendido antes, nés ndo fariamos nenhuma grande descoberta. NOs consolidariamos
conhecimentos que ndés ja tinhamos, e conseguiriamos ligar tipo as Fisicas, as Matematicas, as
Operacdes, os Fendbmenos, com a Bioquimica, as Microbiologias. Eu acho que, pelo menos para
mim, especialmente este sistema das paginas, a construcdo, ajudou a ligar uma coisa com a outra.



??? - A gente também teve varias outras coisas, as visitas...
varias vozes falam sobre as visitas
Prof. — Um de cada vez s0, porque sendo o gravador ndo consegue pegar...

RO — Eu acho que é bem importante, tu imaginas uma coisa, e é completamente diferente. Eu nunca
imaginava, em grande escala, como é que se fazia geléia.

FU — Este negécio de equipamento, a gente vé pouco até o terceiro ano da faculdade, a gente nao
entende de equipamento. A gente até fica rateando as vezes quando vai apresentar, aqui a gente fica
imaginando o equipamento, ndo tem certeza, por que a gente nao viu. Por isto visitas sdo muito -
importantes, para a gente chegar e ver como é que é.

LA — Tu vés foto do equipamento ou ver como ele funciona é uma coisa, agora chegar la e ver...

RO — Eu tenho uma certa dificuldade em visualizar, de ver foto e explicar o processo, eu ndo consigo
abstrair muito, ent&o o ver é super importante.

Prof. — E estas visitas que a gente fez, que nds exigimos que vocés comparassem no relatério. O que
vocés acharam disto?

LE — Comparando s6 as visitas com as visitas que a gente fez um relatério, por que sé precisava
fazer relatério de uma visita, a gente nao vai atras, ndo porque nao tem interesse, mas porque nao da
tempo, entéo o relatorio te faz a comparacao entre as coisas que tu viste e o0 que terias escrito

SA - Eu tentei corrigir, ndo sei se ficou certo
GA — Eu ja olhei com outros olhos do que da primeira vez.
Prof. — Tu achas que cresceste, entdo em relacdo a primeira vez?

GA - A gente falava uma introducéo teérica para a area de tecnologia, dai chegava na avaliacdo e s6
falava de Boas Praticas, s6 do layout do prédio, a gente ndo entrava na parte tecnolégica mesmo. Se
era assim mesmo, porque nao era “assado”’, porque a geléia era assim, a avaliagdo mesmo critica da
tecnologia do processo. Eu tentei fazer e eu acho que..

CA - Acho importante também esta coisa de poder fazer de novo o trabalho, de refazer. O que
acontece, tem disciplinas que tu fazes um trabalho, entregas um trabalho e pronto. Tem disciplinas
que tu vais la e falas com o professor, vais la e ele te explica o que esta errado, mas eu nao tinha tido
nenhuma disciplina que tu devolvias corrigido o trabalho corrigido de volta e pode entregar
novamente.

SA - E isto é verdade, as vezes tu fazes uma coisa errada...
Bl - E ndo se da conta.

SA - Primeiro que eu ndo sei o que eu fiz de errado, ndo sei nem como seria o certo. Assim néo, tu
Vvés 0 que estd errado e como € o certo.

Bl - E dai tu decides o que tu queres fazer

CA - E eu me dei conta que a primeira nota que eu recebi: ah ta boa assim a nota. Mas depois eu me
dei conta que tinha coisa errada, entdo eu acho que eu vou refazer.

Bl - O que eu acho importante é que aquilo € um crescimento para ti e tu tens que saber como saber
como fazer.

CA — O importante é a independéncia. Primeiro eu pensei: ah, ndo estid bom assim. Mas depois tu
vés que podes melhorar, que tem alguma coisa errada, dai eu decidi que eu vou fazer de novo o
relatorio, e sempre tem mais coisas. E eu ndo me lembro de nenhuma disciplina que tu tens a
oportunidade de refazer quantas vezes tu achares necessario.

LE- Uma coisa que eu queria colocar aqui, foi 0 método de aprendizagem. O melhor foi isto de tu
fazeres pensar e ndo dar as respostas para a gente, a gente esta costumada a sentar em um sala de
aula e ouvir e aquilo nem tudo a gente absorve. Sei la, as vezes a gente ouve uma coisa, outra a
gente ndo ouve, estd pensando em outras coisas. Como tu fazes a gente participar nas tuas aulas,
faz a gente pensar, e tu nao falas para a gente, fica indagando, indagando, e tu insistes, as vezes da



vontade de dizer: fala logo! Mas isto € muito bom, porque assim a gente aprende, a gente aprende
sem esquecer.

FU — eu tenho um negécio que eu queria falar também. Que no comeco a gente falava, até a DA
falou também. Eu ndo conseguia entender exatamente as perguntas que vocé fazia, vocé nunca era
objetivo, e eu ndo entendia exatamente o que vocé queria que eu falasse.

Bl - As perguntas eram muito amplas.

FU — E eram vagas, muito amplas. E dai, conforme foi indo a cadeira, ndo sei quem mudou, mas
alguma coisa mudou, porque as tuas perguntas ficaram assim ...., eu passei a entender o que vocé
queria perguntar. Elas ndo ficaram tdo amplas.

SE — Eu acho que as perguntas eram isto, eram para tu viajares.

LE — Eram perguntas abertas.

GA - Nao eram perguntas tipo dois mais dois é quatro. Eram como tu vés isto?
LE - S&o chamadas perguntas aberta e perguntas fechadas.

SE — A gente consegue analisar mais opgfes assim. Tu analisas mais.

FU — Mas € assim, as vezes tem vérias fac¢fes, mas as vezes, no comeg¢o eu ndo entendia nem o
gue ele estava querendo dizer, para poder saber o que eu poderia pensar.

SA - Eu acho que de repente mudou o jeito de perguntar.

FU — Eu ndo sei exatamente o que mudou, mas depois da primeira semana eu percebi que eu
comecei a falar na mesma linha.

Bl — Mas a gente também deu o retorno para ele, dizendo: olha Julio a gente ndo esta te entendendo.

Prof. — Isto é uma coisa que eu estava mesmo dizendo para o Alex. Vocés ndo imaginam o quanto eu
aprendi com vocés, o aprendizado que eu tive trabalhando como a gente trabalhou, intensivamente.
Quando vocés chegavam na sala e diziam: a gente esta te “enchendo o saco”, ndo, tudo o que eu
aprendi com vocés, foi muito, muito importante. Foi muito prazeroso para mim. Coisas entdo que eu
escrevi na minha proposta, como a FU disse: Ah! Esta nos Estados Unidos, aquilo la , mas aqui néo,
isto realmente acontece assim. Eu aprendi muito com vocés. Tudo é um aprendizado. Isto é que é o
importante. As duas partes crescerem juntas. Isto é o que a gente esta tentando. Como o Paulo Freire
diz 0 educador-educando e o educando-educador . A0 mesmo tempo que eu estou tentando educar
vocés, vocés estdo me educando, e vice-versa. O que é importante é que as coisas foram se
complementando. Que eu conseguia fazer vocés compreenderem, compreender que vocés tinham
dificuldades. Este que é o dificil, e eu acho que a gente conseguiu.

FU - Conseguiu. O que eu queria dizer é o seguinte, onde que mudou, em que ponto, eu ndo sei
também, mas mudou.

SE — Uma das coisas que ajudou foi ser intensivo, sei la.

Bl — E ajudou por um lado, e atrapalhou por outro. Mas foi bom.

SA — Eu tenho duvidas se ajudou ou se...

FU — Eu também, eu néo sei...

SE — Eu acho que foi super bom por que se tu tens aula uma vez por semana...
LI — E, eu dormia e acordava pensando na disciplina.

BA — Eu sonhava com os trabalhos...

SE - .Talvez por isto que tenha sido mais produtivo.

SA — Sabe teve varios dias que eu passei das sete da manha as dez da noite em fungéo da coisa, eu
s6 almocgava e ...

Prof. — Eu passei das sete as sete, pois a noite eu ficava pensando..
FU — E ai quando a gente saia a noite, saia 0 mesmo grupo, e dai lembra uma coisa e ..

Bl — E faz mais um comentario.



Prof- O que vocés acharam que foi a coisa mais interessante? Das atividades, nds tivemos varias
atividades: a experiéncia pratica, as visitas, etc..

FU — Eu acho que foram as visitas.
Bl - Eu acho que foi a experiéncia pratica.
Prof. — O que vocés acharam da experiéncia pratica?

Bl - Pois é, eu ndo sei como é que foi o das gurias, o dos outros grupos, mas 0 meu e o da CA, que
eu acompanhei mais, eu achei muito valido, tudo o que aconteceu

LA — Mesmo nédo dando certo a gente estava buscando respostas..

SA — Sabe o que é que é€? E que o grupo delas, congelamento, ndo é uma coisa que a gente faz em
casa. Mas sabe, eu j& fiz polenta em casa, eu sei como é que se faz.

Bl — E, exato, uma coisa nova.

SA — A Unica coisa que eu ndo sabia era a diferencga entre elas, eu até imaginava, ndo era assim uma
coisa muito fora da realidade.

?7?7— Era a escolha de algo interessante.

SA — E, porque s0 coisas mais rotineiras.

Bl — E, a escolha da experiéncia pratica tinha que ser mais direcionada, para tecnologia do que para..
SA - Para equipamentos.

Prof. — Como é que vocés veriam isto? Eu sempre tentei deixar vocés mais livres. Como é que vocés
véem isto?

Bl — Mas sugerir.

FU — Poderia ter uma lista de sugestdes.

Bl — Ndo que fosse uma lista, mas para a pessoa ter uma idéia.
Vérias vozes

GA - Que tivesse que utilizar algum equipamento para tal coisa.
LE- A gente até que nem pensou tanto.

Bl - E quando a gente pensou em fazer o branqueamento em panela, dai quando o Julio falou que
tinha um branqueador que funcionava, eu ja quis fazer no equipamento, “bah” foi super
decepcionante ndo poder ter usado ele, sei la. Eu queria ter usado ele, tem coisas ali que a gente
poderia fazer e botar a funcionar.

GA- Uma sugestéo seria, na primeira semana, levar o pessoal ali no pavilh&o.
Bl - E mostrar o que tem.
FU — E legal, pois eu néo sei o que tem dentro.

SA — Se vocés quiserem usar tal coisa, ou isto, ou aquilo ndo esta funcionando. Aqui falta uma
coisinha ...

Bl — Mas se vocés quiserem, eu falo com o fulano para arrumar
LA — Tirar um dia para mostrar, para mostrar a planta.

GA - Tem que fazer a experiéncia semana que vem, tem que montar toda a teoria, toda a
metodologia, tem que decidir ainda o que vai fazer...

LE — A linha de branqueamento que demora tanto, que ndo esta funcionando, porque demorou.

Prof — Uma das coisas que eu estava pensando, vendo estas dificuldades todas, que eu acho. Até
queria ver com vocés. Este curso foi intensivo, mas eu acho que a carga, ... eu tentei resolver todos
os problemas do curso inteiro numa disciplina, problema de ndo escrever, problema de néo ter visitas,
problema de nao ter pratica, de nao ter informatica, de ndo se conversar, eu tentei botar todas estas
coisas em uma mesma disciplina



FU — E verdade.

Prof. — O que eu estou sentindo agora, por que eu vi que vocés todos foram muito esfor¢cados, os
outros também foram, mas vocés, até porque resolveram ndo ir nas férias, ndo ir nas festas de
Campinas, para fazer a disciplina. Entdo isto demonstra que vocés tem uma ... sdo bastante
aplicados. E mesmo para vocés, eu vi que foi bastante coisa, 0 que a gente exige talvez seja muita
coisa para uma disciplina Unica.

SE — Talvez seja...

Prof. - Entdo uma das coisas que eu estava pensando, queria ver o que vocés achavam. Era, nesta
disciplina ndo pedir para vocés criarem uma pratica, a gente daria sugestoes de praticas mais ...

LE — prontas...

Prof, - Prontas, e exigir um certo relatério. Dai entdo, na disciplina seguinte, a gente tem aquela
opcional, que quase nunca faz, a de Frutas e Hortalicas a gente faria s6 assim. Vocés ja fizeram a
pratica, ja fizeram alguma coisa, e entéo 14, sim..

BI- A gente criaria.
Prof. — Isto, dai vocés criariam todas a praticas, e fariam uma coisa sé6 pratica.
LE, FU, e outras — Ah! Bem legal.

Prof. — E,ntdo nesta disciplina a gente ficaria s6 com as visitas, e com as paginas e esta parte das
praticas ficaria nas opcionais. O que vocés acham desta idéia?

Murmurios de espanto e aprovacao
Bl — E porque eu acho importante ter a pratica.
Prof. — Sim vocés fariam uma préatica mais leve, vocés ndo teriam que criar toda a metodologia.

FU — Poderia pegar um artigo, ja mais ou menos estruturado para a pessoa saber de onde partir, e
onde ela vai chegar.

SA — Ou uma pratica maior, que algum grupo faca uma parte.
SE- E os outros grupos poderiam participar da pratica do outro.

FU — E que em semestre normal isto € meio complicado, imagina em uma turma de vinte onde todo
mundo tem que participar na pratica de todo mundo. Tu nunca vais achar um horario comum. A nao
ser em horario de aula.

Prof. — Outra coisa que vocés podem me ajudar. Se a gente fizesse uma conserva, seria legal fazer
uma analise microbiologica, envolver os estudantes dos outros semestres. Vocés tem alguma
disciplina em que vocés fazem uma analise microbioldgica.?

FU, Bl — Sim, Micro.

Prof. — Vocés acham que seria possivel tentar que estes alunos fizessem...
Varios — Bah! Super legal, sim...

B |- Quem faz analise de alimentos também vé carboidratos.

SA - Eles vém tudo isto.

LE — E envolveria outras pessoas que também estdo abertas.

Bl — E por que tem pessoas que ndo se misturam...

LE — Eu acho que ficaria perfeito.

Prof. — Vocés fariam a tecnologia e outros alunos avaliariam. O que vocés acham?
Murmurios

GA — O problema é ter o mesmo semestre vegetal com analise.

Bl — Mas no semestre que vem tem Micro.

SA — E tem andlise.



LE — E entfo teria que ser no mesmo semestre.

FU — E Micro 2, € no mesmo semestre de tecnologia, entdo bate.
Prof. - Seria valido entédo?

Varias — Seria.

SA — E que é Introduc&o a Micro e Micro.

GA — Eu acho legal porque eles também vao poder ver alguma coisa de conservas, e a gente vai
poder ver os resultados dos trabalhos.

LA — Porque normalmente quando a gente faz estas andlises pegava uma coisa no mercado
GA - Qualqguer coisa do supermercado.

Bl — Sugerir para 0 XXX e o0 YYY também montarem um relatorio. Trocar experiéncias entre as
disciplinas, que eu acho que é o maior problema daqui

FU — Existe uma verdadeira separacéo. 1° semestre, 2° semestre, 3° semestre. Ai quando chega uma
cadeira de Vegetais, que vocé fala muita coisa, é aqui que a gente vai fazer a ligacéo de varias coisas
que ja poderiam pelo menos ter sido encaminhadas antes.

Bl — E também fazer com que os alunos antes, dos outros semestres, tenham contato com outros
professores.

FU — Mas o que foi falado antes, bem no inicio da cadeira fazer uma visita na planta, para ver o que
tem.

Prof. — Fazer um tour pelo ICTA...

FU — O TTT, no primeiro semestre visita muito, ele gosta das coisas assim. Ele fez um tour. S6 que
no primeiro semestre, vocé ndo entende nada. Ele ficava falando as coisas, mas...

GA — Nas aulas de concentracdo; ele falava e dai dizia: vamos |4 na planta ver. Dai os guris
desmontavam, a gente via as placas, entrava por aqui e saia por ali. Dai eles explicavam e a gente
conseguia entender mais, porque as vezes a gente perguntava para o TTT, mas ndo sei se a gente
perguntava errado, ou ele ndo entende.

XXX — Risos e murmurios

Prof. — Entdo, pelo que eu entendi, 0 mais interessante foram as visitas e a pratica? E a mais chata?
Das atividades, o que foi mais chato?

Varias vozes aparentemente falando das paginas.

LE — Eu acho complicado para quem esta comecgando, aprender a fazer paginas com frames. Foi uma
das dltimas coisas que eu aprendi.

FU — E complicado, n&o. Porque vocé pega o jeito, e dai é tudo igual.

Bl — Mas da trabalho.

FU — N&o que seja dificil, é chato de fazer.

SA — E uma coisa automatica. Eu fiz e aprendi a fazer.

LA — Eu acho que todo mundo aprendeu, o problema é que é um extra para uma cadeira.

Prof. — Sim foram vérias coisas que nao eram da cadeira, mas a gente se prop0s a ir além da sumula
da disciplina. A gente achava que um engenheiro ndo é sé uma disciplina. Um engenheiro é muitas
outras coisas. Vocés falaram em cooperacao, em trabalhar com a Internet, é saber se virar, é ter
espirito de pesquisa, € tudo isto.

FU — Eu ndo sei qual € a possibilidade, porque esta cadeira tem seis créditos. Normalmente eles
querem até enxugar e reduzir o maximo possivel em tudo. Qual é a possibilidade de ter uma cadeira
com maior nimero de créditos? Tipo a Farmacia tem bioquimica com oito créditos. Porque eu acho
que a Tecnologia de Vegetais, € pouco com seis créditos.



Bl — E, e eu acho que faltaram algumas coisa a serem vistas, em termos de contetido. O que ficou
fora dos grupos, a gente n&o viu. Eu acho que faltou um pouquinho de aula. N&do de quadro-negro,
mas daquele jeito que tu das.

Prof.- Mas o que faltou, por exemplo? Faltou soja, e 0 que mais vocés acham que faltou?
FU — E porque assim como a gente n&o viu, a gente nem sabe.

LE — Mas eu acho também, que eu aprendi muito quando eu comecei a fazer os links das paginas, de
ver o que os outros grupos ja tinham feito, o que 0s nossos colegas anteriores tinham produzido,
entéo eu aprendia, eu via coisas que eu nunca tinha visto, biscoito, geléia

LA — A gente ndo teve muita aula, mas o conteddo que tem na pagina. O importante é a gente saber
onde buscar informacéo. E isto, a gente tem bastante. Coisa que a gente criou e que tem dos outros,
e ai engloba tudo isto. Apesar de a gente ndo ter visto agora, a gente tem onde buscar depois. E
mesmo quando a gente ndo esta fazendo, a gente entra na pagina dos outros. A gente vai |4 para
conhecer e quando quiser procurar, vai ter a informacao.

Bl — E mas eu senti ainda um pouco de falta de algumas coisas, alguma teoria. Tipo assim, a gente
teve as operacdes preliminares, eu achava interessante ter as outras operacoes.

Prof. — Como a gente falou no inicio, a idéia ndo era centrar nos conteddos, mas sim na forma de
relacionar estes conteldos. O que vocés nao tinham. E isto € 0 que eu gostaria de saber. Meu
objetivo, mais do que passar conteldos, era isto. Tentar que vocés vissem estas relagbes entre
matérias-primas, operacdes e caracteristicas de produto e tendo estas informacdes eu consigo
entender aquilo 4. Neste sentido vocés acham que conseguiram?

Bl — Ah, sim...
Outros murmurios de aprovagao.

FU — Por isto é que eu estou falando, porque a cadeira, a proposta da em seis créditos, mas de
repente para este “a mais’ que a Bl esta falando, ndo sei se seria possivel ter um crédito ou dois a
mais?

Prof. — E que a idéia que a gente tem, é dar uma visdo geral e construir esta forma de pensar, esta
forma de aglutinar estas idéias. E depois, deveriam ter as diversas opcionais. Entdo nas opcionais
gue vocés aprofundariam mais estas idéias, as redes que se formam. O que acontece, é que por
problemas diversos, de falta de horario, de falta de interesse dos alunos, ou porque ndo tem
professor, estas opcionais ndo saem. A Unica das opcionais que tem sido freqlientemente oferecida,
€ mesmo assim, nem sempre tem alunos, é Enologia. Eu pretendo depois de terminar este doutorado,
oferecer Frutas e Hortalicas, que € a opcional que eu sou responsavel. Porque para mexer nos
créditos tens que mexer em toda a grade curricular. E é muito dificil.

Bl — E porque a metodologia que tu usas que a gente pensa.

FU — Na verdade, sem citar nomes, conforme os professores, seis créditos ia dar tempo para dar e
vender ....

Bl — Tem professor que comeca a aula que é para comecgar num horario, comega em outro, sai mais
cedo, faz um intervalo bem grande. Dai também n&o adianta ter seis créditos. Nao adianta muito
aumentar o conteldo, é que depende muito do professor.

Prof. — Uma coisa que é importante para mim, que vocés falaram, a aprendizagem cooperativa. Ou
seja, que dois aprendendo, ndo é como eu brigava com vocés, ndo é juntar, eu fago uma parte, tu
fazes outra, ou seja: eu digo uma coisa, o outro diz outra. O que que o outro esta dizendo? Como é
gue vocés viram esta cooperacao? Ela realmente ajudou vocés a aumentarem o conhecimento de
VOCés?

Murmrios de aprovacédo

FU — Eu me lembro que eu fiz um trabalho. Vou falar de um que eu fiz antes. Eu fiz uma cadeira de
Labfen, que a gente tem préaticas todas as semanas e a gente tem que fazer o relatério das praticas.
Ai eu tinha uma dupla, que ndo era uma dupla, porque ela tinha varios problemas. Era uma dupla



invisivel. E eu tinha que fazer o trabalho sozinha, entdo. E como eu n&o tinha nunca com quem
discutir, eu fazia tudo e me convencia plenamente...

Bl — Dai tu foste fazer com a gente...

FU- E, eu fui fazer . Entdo eu fiz o trabalho, e sempre tudo bem. Eu ficava com a mesma nota. Mas
eu fiz o trabalho e eu me convencia daquilo. Quando eu fazia uma coisa errada, para mim aquilo era
uma verdade, eu ndo me dava conta, porque ndo tinha ninguém para me dizer: ndo, ndo é assim.
Dai, nos ultimos dois trabalhos eu pensei que nao estava crescendo, e fui fazer o trabalho com a DA
e a BIl. Dai as minhas notas continuaram as mesmas, mas o tanto que eu aprendi a mais. Entéo,
trabalho de uma Unica pessoa ndo faz o menor sentido. Se vocé nédo discute, vocé ndo aprende.

SA - Nao, ndo é que nao faz o menor sentido. Eu até acho que faz. De repente tu consegues
aprender alguma coisa sozinha, mas talvez tu aprendas um pouco a mais discutindo.

Bl — E que depende do trabalho.

FU — E, depende o trabalho. Se vocé errar, ninguém ...vocé se convence daquele erro e ninguém
falou nada. Dai vocé toma uma coisa errada por certa.

SA — Mas ai é que esta este negdcio do professor dizer o que esta errado e te dar oportunidade de
arrumar.

Bl — Mas eu preferiria fazer o trabalho em dupla. Eu acho que cresce muito mais.
Prof. — Isto que eu queria ver. Em duplas ou em trios? Como é que Vocés ...

FU — Isto que eu ia entrar agora. Sozinha nunca, em dupla eu acho perfeito, em trés eu acho ja um
pouco mais complicado, porque tem aquela tendéncia de separar tarefas; dois fazendo uma coisa e o
outro...Maximizar o trabalho.

Bl — Maximizar o tempo.

GA — Normalmente quando eu faco duplas ou trios em trabalhos, eu nunca consigo chegar no
computador. Eu nunca consigo digitar, ainda mais em Labfen, a YYY de um lado e a DA de outro, e
eu no meio das duas. A gente discutia, mas eu nunca conseguia chegar no computador.

Bl — Sim, porque a DA, quando pode...

GA — A DA monopoliza o computador de uma tal maneira que tu nunca consegues nem encostar no
mouse.

Diversas conversas ao mesmo tempo

Prof. — Trazendo novamente o problema das duplas e trios para a disciplina. O que a gente tenta
juntar em trés porque normalmente sdo em quinze alunos, que é o maximo de cada turma., por causa
do laboratorio. Se nos fossemos fazer de dois em dois, seriam oito trabalhos a serem apresentados.
Como é que vocés vém isto? Onde é que a gente perde?

Bl — Mas eu acho até mais valido. E claro, vai ter um problema de tempo, mas vai ser s6 uma aula a
mais, mas vao ser muito mais coisas abordadas.

LA — Mas vai aumentar o trabalho para cada um.

LE — E muita coisa que a gente tem que apresentar. Para trés ja fica pesado.

SA — Eu ndo concordo que com trés seja ruim.

LE — Eu também nZo. E uma forma mais ainda de tu conviveres com mais pessoas.
SA — Sdo mais opinides. Mais opinides contraditérias.

LE — N&o é uma opinido que tu tens que discutir. Sdo duas que tu tens que convencer.
Varias vozes ao mesmo tempo.

GA — Na dupla, eu tinha cinqiienta por cento do poder de decisdo, aqui eu estava com trinta e trés,
entdo eu tinha menos chance...

Prof. — Mas e nao é assim na vida real?

Varias vozes concordam e comegam a discutir em conjunto



Prof. — Voltando a vida real. Alguém mencionou o fato de ter que fazer lobby. Eu acho importante. O
lobby que a gente faz aqui nédo vai ter repercussdes muito grandes. O maximo que vai acontecer, é
ter que refazer o trabalho, mas a gente esta se preparando para isto, pois na vida real um erro pode
significar minha demissao, ou a demissao de um colega, se eu ndo aprendi a fazer aquilo.

FU — Com trés pessoas tem que se discutir muito mais.

DA- E muito importante saber ser criticada. Tu fizeste um trabalho, tu estds achando que esta
perfeito. Alguém vai la e te diz: isto aqui pode melhorar. Tu tens que saber ouvir. Mesmo que tu ndo
gostes daquilo, tu tens que saber ouvir. Eu poso melhorar? Sera que eu posso mesmo? N&o, esta
bom assim, entdo deu. Uma posicdo de defesa, as vezes, € muito ruim. Tem que saber ouvir, e
analisar. Serd mesmo, ou sera que estd bom assim? Tem que saber ouvir o outro. Tem que saber
ouvir.

FU — Quando a gente faz as coisas, geralmente, vocé fez aquilo porque vocé se convenceu que
aquilo estava certo. Entdo por exemplo, o Julio est4 ali, e ele é o professor. Nesta hora é importante
ter a funcé@o de alguém que sabe mais do que vocé. Vocé tem que assumir isto, sabe mais do que
vocé. Posso assumir que eu estou errada, mas eu prefiro defender meu ponto de vista, falar o que eu
pensei, para ele entender porque eu fiz aquilo, para dai ele chegar no porque e dizer: olha,naquela
parte do porque tu tens que desviar um pouquinho.

LE — Mas tu tens que ser flexivel.

FU — Com certeza, mas por isto que eu estou falando. Tem que chegar e explicar, para ele me dizer
onde eu posso mudar, senao...

Prof. Isto € o que eu acho importante. Nao é porque o professor disse. Tem que convencer, tem que
mostrar, sendo ndo vai mudar o conceito. Sendo fica que eu vou acreditar nisto porque o professor
disse, mas eu continuo pensando aquilo.

Bl — Ele tem que me convencer do que é certo, do que é errado. Mas fazer a mesma coisa por
caminhos diferentes e chegar no mesmo resultado, dai eu também acho que é trabalho posto fora.

Prof. — Uma coisa que me chamou atencéo, que vocés falaram, mas eu gostaria que vocés falassem
um pouquinho mais. Vocés sabiam que todas estas apresentacfes eram uma avaliagdo, mas
normalmente os outros grupos tém medo de criticar , porque tu nao fizeste assim., ou isto aqui nédo
esta certo. Nos outros semestres tinha muito pouca interagdo com 0s outros grupos durante as
apresentacbes. E eu sempre acreditava que os outros colegas tinham medo de prejudicar a
apresentacdo do colega. Mas isto aqui ndo aconteceu. Vocés criticavam bastante. Ninguém tinha
medo, e me pareceu que o outro grupo nao ficava brabo por ser criticado.

SE — E que na realidade, o que aconteceu, € que tu nos deixastes muito livre. As notas, nada era fixo.
FU — Eu nunca pensei no conceito na hora da apresentagao.
SE — Quando eu ia apresentar, eu sabia que ia ter erro, que ia ter critica.

FU — Logo que a gente entrou , a gente de cara percebeu que o importante ndo era nem errar nem
acertar, o importante era aprender.

SE — E tu deixastes bem claro isto.

FU — Entdo se a pessoa erra ou acerta a resposta, hdo importa.
Bl — E ela vai ter a chance dela de crescer.

FU — O importante era aprender.

Bl — As vezes a gente ia apresentar um trabalho, e a gente chegava para os colegas antes e dizia:
vocés ndo me perguntem nada porque sendo eu vou errar, porque ndo sei 0 que, ndo sei o
gue..Vérias vezes acontece isto em outros trabalhos que a gente tem que apresentar.

GA - E aqui era uma coisa mais normal, a gente estava todo dia se encontrando, era um grupo
pequeno.

Bl — Mas néo é o grupo pequeno, eu acho que é a realidade.



CA — Eu acho que é o tipo da apresentagdo. Eu ndo me lembro de nenhuma outra cadeira, que eu
podia perguntar para o professor as duvidas durante a minha apresentacdo. E é este que é o
problema.

Bl — Sim, porque eles te perguntam: mais e ai, porque tu ndo pesquisaste?

RO — E porque eles sabem coisas que eu n&o sei.

SE — E eu acho que é bem como a Bl falou, tu seres flexivel.

CA - E a postura do professor.

Prof. — Minha explicacdo é que vocés ndo tinham medo de errar. E é isto que eu queria confirmar.
FU — E isto, o importante era aprender.

Prof. - Ou seja, vocés tinham a impressé@o de que o erro ndo ia ser punido. Este € um pensamento
que passava por vocés ou ndo?

VARIAS - Sim.

GA - A nossa nota, a nossa apresentacdo néo iria ficar prejudicada se a gente ndo soubesse
responder, ou se a apresentacdo se desviasse por algum ramo, para algum assunto, que a gente nao
estava dominando muito bem, e dai a gente tinha que dizer, ndo esta parte eu nao li, isto eu nao sei
muito bem.

FU - E porque na maioria dos trabalhos, se vocé n&o sabe, ja diminui a nota. Vocé n&o sabe isto. A
gente nunca sabe tudo, nunca ninguém sabe de tudo. Quanto mais o aluno, que esta sé aprendendo.
N&o sabe tudo mesmo. Mas dai a gente tem que assumir que sabe tudo, nosso objetivo, do aluno, é
tentar convencer o professor que vocé sabe tudo. E a maioria dos professores te obriga a ter esta
postura.

Bl — E porque a maioria dos professores néo te vé uma pessoa, eles te véem uma nota. a fulana é A,
o fulano é B.

SE — E isto € super importante, porque ficou bem claro para todo mundo, que o importante era
criticar. Criticar, assim no bom sentido.

Bl — E, para melhorar.

LE — Assim, mostrar que de repente... Nas outras disciplinas tu tens uma avaliacdo, e a tua avaliacdo
ficou esta. Mas muitas vezes a gente fica... A gente ndo fica satisfeita.

Bl — E 0 momento que tu estas.

LE — A gente néo fica satisfeito com a nossa avaliacdo. Eu tirei C, mas eu sabia que eu tinha
condicdes de tirar A, como é que eu vou mostrar isto para o professor? Tu ndo tens oportunidade de
mostrar, que sabia. Na hora pode ser que eu ndo tenha assimilado, mas eu sei isto, eu mostro para o
professor. Eu vou fazer melhor.

FU — E que, principalmente na Engenharia, eles sdo engenheiros, eles ndo sdo professores. E tem
muita diferenca entre ser engenheiro e ser professor. E engenheiros-professor sdo raros. Aqui no
ICTA, se pensar de cabeca, eu s6 me lembro de duas pessoas, que sdo engenheiros e professores.
Que tem esta postura de professor. E o resto é engenheiro. E um cara que... € muito diferente. O
professor te da a chance de te mostrar que esta errado. O engenheiro ndo tem este negdcio, ele ja
assume que voceé ja tem que saber

RO — A gente até teve oportunidade assim, na cadeira do prof. XXX. A gente teve que fazer aquele
trabalho imenso. A gente apresentou, e ele deu para a gente corrigir um monte de coisas, mas ele
deixava bem claro que a tua nota ja estava dada. Mas agora tu corriges o trabalho.

Bl — Para tua aprenderes...
RO — Mas a tua nota é aquela, que tu apresentaste no dia da apresentacao.
Bl — E que a gente também esta muito ligada nisto, do aprender com a nota.

Bl — Mas aqui nesta cadeira foi diferente. O aprender ndo estava ligado a nota.



SE — Eu acho que isto todo mundo entendeu. E rendeu muito mais. Poh! Se todos os trabalhos
fossem assim.

BA — Nas outras cadeiras eu sempre tive muita dificuldade de falar. Bah, meu deus do céu. Se eu
tinha que apresentar um trabalho, eu nem dormia na noite anterior. Eu ficava com muita vergonha.
Aqui eu me senti super bem. Eu consegui falar, ndo que eu tenha falado horrores, mas eu consegui
me expressar pelo menos. Bah! para eu falar numa aula, fazer uma pergunta, nunca... eu nao falo, eu
nao pergunto.

Porf.- Mas e porque tu achas que é isto?

BA — Eu tenho muita vergonha.

Prof. — Mas vergonha de que?

BA - E uma coisa minha. Eu vou errar, vai ficar todo mundo, bah!...E aqui eu néo tive medo.
Prof.- E tu achas que tu vais conseguir manter?

BA — Eu pretendo continuar com isto..

Bl — A gente avalia ela...

CA — E tem a ver com a postura do professor. Tem professores que ...
Bl — Isto é fundamental. Eu acho que tudo é o professor.

SE — E, porque tem professores que n6s conhecemos que ...

FU — Eu ndo sei se € tudo. Eu diria meio a meio.

Bl — N&o, é mais do que meio a meio

FU — “Ta”, ¢ mais do que meio a meio. O professor € importantissimo, tudo bem. Mas tem
professores que sdo assim, que vocé ja sabe que se vocé errar, se vocé fizer uma pergunta, ele vai
brigar contigo, mas vocé faz de qualquer jeito. Dai também tem o lado do aluno.

LE — Sao os dois lados. Tem professores que sao super abertos, que tem aulinha e a gente ndo faz
pergunta nenhuma. Mas também tem professores que se tu fizeres uma pergunta, assim no meio da
aula dele, ele chega a sentir com uma ofensa.

(manifestacdo da Profa. Lea Fagundes)

Prof. — Alguém gostaria de dizer mais alguma coisa?

(ManifestacBes da Profa. Lea e de um professor convidado)
Prof. — Alguém mais tem um comentario a fazer?

FU — A gente ja tinha passado trés anos e pouco com outros sistemas e ai chega no oitavo semestre
e radicalizar, é complicado. Dai encontra com o Julio no oitavo semestre, é complicado para a gente.
Mistura tudo na nossa cabeca, e a gente comecga: quem sou eu? E bem complicadinho.

Prof.3 — E a visdo holistica, dos sistemas, da totalidade. E um mundo diferente.

FU — Como vocés falaram é muito legal comecgar na quinta série, comecam com esta experiéncia
desde pequenininha. Vocé aprende inglés na primeira série, comeca com os dias da semana, e na
segunda série. Vocé aprende a falar os meses e contar, para nao precisar chegar no segundo grau
aprender inglés tudo de uma vez... Acho que é muito mais facil aprender um pouquinho de cada vez,
e sempre. E a gente teve que aprender tudo, como o Julio falou, varias outras coisas numa cadeira
Unica. E isto é muito complicado.

Prof.3 — Foi 6timo que...

FU — Mas acordou.



APENDICE | - Transcricdo das gravacdes das entrevistas com 0S grupos

OBS: Para ndo comprometer suas opinides, foram utilizados codinomes para os alunos. Da mesma
forma, como apenas um aluno era do sexo masculino, optou-se por tratar todos como sendo do sexo
feminino. Os mesmos codinomes foram utilizados na transcricdo das entrevistas com toda a turma
(Apéndice H).

GRUPO 1

BI- Eu acho que teve momentos que foi bem dificil trabalhar. A gente nunca tinha trabalhado junto. A
gente teve que aprender a conviver. Numa primeira experiéncia foi bem dificil. Foi bem complicado.
Muitas coisa foram opinido sé de um, muitas vezes, algumas partes foi opinido de outros. Muita coisa
foi feita junto, mas muitas coisas foram dois decidiram e o outro acatou.

LA- A gente ndo trabalhou junto o tempo todo, algumas coisas a gente fez...
Prof. — Isto aconteceu por dificuldade, por tempo, ou por que?
LA- Por dificuldade de a gente se encontrar mesmo.

Bl - Por tudo. Porque as vezes a gente até conseguia, eu e a LA ficarmos de tarde, mas a LE nunca
conseguia ficar a tarde, mas ela participou também. A gente dizia: a gente achou assim, ou a gente
brigava.

LA - Alguma coisa que faltava a gente ligava para ela e dizia, tu tens que completar isto, ou a gente
manda e-mail para completar a sua parte.

LE — A gente discutia e as vezes tinha alguma coisa que eu ndo gostava.
Prof.- E como é que vocés resolviam isto?

Todos- Eram dois contra um, qguem ganhava...

Prof.- Era por maioria?

LA — Normalmente a Bl e eu estdvamos ali e decidiamos.

LE — E, eram dois contra um.

Prof. — Vocés faziam por votagdo, entao?

Todos — Sim

Prof.- E vocés tiveram algum lider? Algum de vocés liderou o trabalho?
LE- Eu e a BI, a gente tem espirito de lideranca, mas nenhuma liderou.
Prof. — Mas vocés tiveram disputas entre esta lideranca. Tu o que achas LA?
LA - Teve mais conflitos

Bl - Por a gente nunca ter lidado um com o outro, a gente ndo conhecia as caracteristicas de cada
um.

LA — Na maior parte das vezes eu acabava decidindo porque uma queria uma coisa de um jeito e
outra de outro e ai eu mais ou menos dava a letra, para acabar com o conflito.

Prof. — E como e que vocés resolviam o conflito?

LE - Alguém tinha que ceder.

LA - E normalmente decidia pela maioria.

LE — Vamos pensar o que & melhor...

LA - A gente debatia. A gente quer fazer isto e isto, mesmo néo tendo maioria, tentava argumentar.

Bl - Para ver se era aquilo mesmo que a gente queria.
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LA - As vezes a gente queria de um jeito e a LE de um outro. Mas dai ela tinha argumentos que...
LE — Que convencia.
LA - E dai a gente se convencia, ndo era sempre 0s dois estéo certos.

Prof. — E os argumentos de vocés, vocés tinham argumentacdo em termos mais de visual da pagina,
como colocar ou em termos de conceitos, vocés também tinham?

Bl - Tipo os links, a parte de baixo da pagina, a gente meio que decidiu, decidindo. Foi indo, a gente
decidiu quando fez o0 mapa, aqueles links. S6 que dai a gente ficou em dlvida, bota em cima ou bota
em baixo. Dai teve uma discussao.

LA - E foi mais quanto ao formato.
Prof.- E os conceitos?

LA - Os conceitos a gente fez mais uma parte individual. A gente dividiu os conceitos, e quem fez a
sua parte o outro s6 dava opinido em cima para ver o que dava pra melhorar.

Prof.- Entado vocés fizeram a busca individualmente?
LE — Mais ou menos.

LA - A gente ia buscando algumas coisas juntas e tinham coisa em conjunta, entdo ia aplicando um
com o outro.

Bl — Quando um tinha divida perguntava para o outro o que achava e o que ndo achava.

LA - Tinha que colocar uma frase aqui e ndo estou conseguindo, entdo o outro estava la e ajudava.
LE — Na bhibliografia, também, todo mundo tinha um pouco de cada coisa, entéo.

Prof.- Nesta busca de bibliografia, vocés buscaram juntos ou cada um foi buscando pedagos?

LA- A gente buscava pedacos, mas a gente tinha bastante material de outras partes e dai falava para
0S outros.

Prof.- Mas vocés tinham se dividido inicialmente?

Bl - Sim a gente tinha se dividido. Nés montamos o fluxograma juntos e a gente dividiu as operagdes
para cada um pesquisar. A gente dividiu mais ou menos os livros, a gente tinha varios livros do
mesmao.

LA - Eu consegui um material com a CA, e passei adiante. Oh, tem isto e isto para tu completares ,
eu dei uma olhada por cima porque era a parte que era dela, vi que estava bom e passei para ela.

LE — Algumas coisas a gente mexeu junto. Quando um achava uma coisa do outro, a gente falava.
Prof.- E na batata frita, quando era no primeiro, como € que vocés fizeram?

BI- O primeiro foi bastante juntos.

Prof. — Dai vocés dividiram também ou ...como vocés fizeram?

Bl — N&o.

LA - A gente foi fazendo junto.

Bl — As opera¢cBes eram muita coisa para a gente fazer junto.

LA — Eram sete operagfes para cada um

Prof.- E os textos entdo, cada um escreveu um texto?

Bl - E, os meus foram os primeiros. Entdo nao tinha muito o que falar até, das operacbes em si,
porque eram as operagfes preliminares, muito basico. E os delas eram as operagfes mais
complexas, tipo esterilizagdo, que sdo mais complexas, tu encontravas mais coisas nos livros.
Lavagem falava duas trés linhas .

Prof.- Dai cada um fez as suas paginas, as suas operagdes, ou como € que vocés fizeram? Vocés
tinham um modelo?

LE — A gente fez tudo no Word primeiro



B I- A gente montou a estrutura, fez uma tabela, botou os tomatinhos em cima e em baixo e deixou a
tabela do meio vazia. Dai como tinha o texto no Word a gente foi colando como a gente queria.

LE - Dai um ia ajudando o outro.

LA - Porque no fim a gente teve que mudar um monte de coisas, tipo botar os negdcios mais em
baixo...

Bl — E, os links.
LA — E isto a gente teve que fazer tudo junto.

Prof.- E vocés acham que do inicio para o final, vocés cooperaram mais ou ndo? Vocés conseguiram
se ouvir mais?

LE — Com certeza, no inicio era muito...

Bl — Era uma experiéncia nova

LA — A gente ndo tinha muito contato mesmo.

Bl — Eu também nunca tinha trabalhado com nenhuma das duas.
LE — A gente é da mesma turma, mas...

Prof. — E a relac@o de vocés com os outros grupos? Por exemplo de pegar o material com eles, quem
comecgou com o catchup, e quem pegou do outro grupo?

Bl — Foi bem. Eles passaram bastante coisa e agente passou bastante coisas para eles.
Prof.- E dai vocés interagiam ou houve pouca interacdo com eles?

LA - Houve em termos de trocas de material, em termos de trocas de conceitos alguma coisa
também. Ah, isto aqui algumas coisas que a gente tinha, tirar davidas...

Bl — Tirar duvidas sobre o fluxograma.

LE — Como fazer as ligagBes com as operac¢des preliminares que colidiam? Qual seria o melhor jeito?
A gente também pegou a prética deles. A gente também passou para eles a nossa préatica. A mais
conflitante foi a nossa pratica. Nao sé por divergéncia nas opinides mas na hora que a gente estava
fazendo.

Bl - A gente ficou nervosa...

LE - A gente podia mudar muita coisa, e estava ali. Entdo a gente ndo sabia se a gente seguia a
metodologia que tinha estabelecido ou se fazia de outro jeito.

LA - E e deram algumas coisas erradas.
B - Mas mesmo assim deu para ver bastante coisa.
Prof. - Alguma coisa mais que vocés gostariam de dizer, no geral?

Bl — Acho que foi um crescimento para nés porque a gente tem que conviver com pessoas diferentes
e a gente estad acostumado a formar sempre os mesmos grupos. Talvez foi por isto que 0s outros
grupos nao tiveram tantos conflitos quanto a gente. Porque a LE fazia grupo com as colegas dela, eu
fazia com as minhas colegas e o LA com as dela. Eram pessoas totalmente diferentes.

Prof. — E por que vocés juntaram este grupo?
LE e LA- Por que a gente sobrou.. (risos)

Bl — Eu sempre trabalho com a DA, e com a GA. Dai a GA e a DA fizeram com a SA que também é
uma pessoa que a gente faz grupo.

LA — Alem deste grupo eu tinha pensado na CA, na BA, e talvez a MO e a LE , s80 as pessoas que
eu mais conhecia.

Bl - Mas dai como a divisdo era trés...

LE — Eu queria fazer com a CA , mas no primeiro dia elas sentaram juntas na primeira aula, ela e a
BA e a MO, dai elas fizeram o grupo de trés.



Bl - Porque era um grupo de trés, dai cada um sobrou. Foi a raspa do tacho...

LE — Se eu fizesse com as minhas colegas, a xxx, a yyy, a zzz, o conflito ia ser zero, porque eu ja
estou acostumada a trabalhar com elas.

Bl — Vocés ja tem as brigas de vocés. Vocés ja sabem se entender.
LE — E, ja temos até um método de trabalho.
Bl - E mesma coisa a gente.

LE — Mas de trabalhar num outro grupo onde tudo é diferente, tu nunca trabalhou, com opinides bem
divergentes, métodos de trabalho diferentes.

Bl — Este que é o problema. A gente estava aprendendo. A gente teve um més para aprender a
conviver com pessoas que a gente ndo conhecia, em trabalho. Foi uma experiéncia nova, diferente.
Num segundo trabalho, se um dia a gente vir a trabalhar juntos, a gente com certeza vai estar
adaptada e a gente vai conseguir discutir mais

Prof.- E esta adaptacéo, vocés acham que vai facilitar a adaptagdo com outras pessoas?

BI — Eu acho que sim. No inicio a gente batia muito pé, acho que a gente tem que bater menos o pé,
a gente tem que ...E bem assim, foi bem bom.

Prof. — Se ndo tm mais nada, entdo ficamos assim. Muito obrigado

GRUPO 2

Prof. — Eu gostaria de saber como é que trabalhou o grupo de vocés. Como foi a dinamica do grupo
de vocés?

DA — Eu sou daquelas pessoas que detesta dividir trabalho. Eu acho que o trabalho tem que ser feito
todo mundo junto. Sé que tém vezes que ndo dava. A SA trabalha a GA trabalha e eu era a Unica que
ndo fazia nada. Na real eu podia fazer sempre tudo junto, mas elas nem sempre podiam, e nem
sempre os horérios se conciliavam. Entdo alguma coisas a gente acabou dividindo.Tu és responséavel
por isto, tu és responsavel por aquilo e dai na avaliacdo quando tu perguntaste: Aprendeu a trabalhar
em equipe? Eu disse que sim , que melhorou porque eu ndo concebia isto. Eu achava que sempre ia
ser uma porcaria. E a GA sempre me xingava por isto, porque ndo necessariamente ia sair uma
porcaria, s6 porque nao estavam as trés na mesma tela, no mesmo computador, olhando. E eu
achava que a opinido de cada um para cada coisa minima fosse ser importante. Mas na verdade eu
achei que nosso trabalho ficou bom mesmo a gente ndo tendo trabalhado sempre as trés juntas.
Porque a gente nédo foi simplesmente tu faz esta parte e eu fago aguela e ninguém soube de nada do
gue aconteceu. Eu fazia minha parte e mostrava, olha fiz isto, isto esta assim e as gurias diziam. A
gente discutia as coisas.

GA — Eu ndo acho que necessariamente tu tens que trabalhar em grupo e construir todas as coisas
todo grupo junto. Desde que tu facas a tua parte, tu exponhas para o grupo e estejas aberto para
receber sugestfes, ou criticas. Oh, eu acho que isto deve mudar. Ou eu acho que ndo estd muito
bom Ou que legal! Isto é legal. Isto é o que interessa, mesmo que tu ndo fagas junto.

DA — Isto é o que ela sempre me disse.

GA- Agora se tu s6 separas, e chega na hora e s6 junta, nem discute, nem vé o que tu fizeste...
SA — Nem se interessa pela parte do outro...

GA — Nem se preocupa se ndo esta de acordo com o que tu fizeste. Dai ndo é trabalho em grupo.
Prof. — E isto ndo aconteceu no grupo de vocés? Vocés sempre discutiam tudo?

GA e SA-Sim

DA — Eu ainda acho que talvez ndo seja a melhor forma, dividindo. Eu sempre fui contra, mas a
experiéncia foi valida e me surpreendeu porque eu achei que sairia muito pior. E foi sempre o que eu
aleguei para as gurias, que se a gente dividisse o trabalho iria sair uma porcaria. Mas eu acho que o
trabalho ficou bom.



AS - E que as vezes tu com outras pessoas juntas acaba se perdendo tempo, se alongam muito nas
discussoes.

GA — Se tu queres trabalhar em grupo, em grupo mesmo, 100% do tempo criando com todo o grupo,
0 grupo tem que ter o mesmo ritmo, 0 mesmo objetivo, 0 mesmo estilo..

AS - E isto ai..

Prof. — E isto é possivel?

GA e AS - E impossivel.

Prof.- Como vocés véem o trabalho em grupo, entdo?

GA — Tu vais demorar mais tempo. Tu vais ter que ter mais tempo livre para fazer o trabalho em
grupo. Do que o que a gente tinha. E quando tu fores fazer, vai ter uma equipe multidisciplinar para
resolver o problema, tu vais ter que ter muito tempo livre. Vai ter que ter varias reunides vai ter que
conversar sempre. Uma das coisas que me angustiavam no comec¢o da cadeira é que a gente
conversava muito e fazia pouco. A gente passava um tempdo conversando, conversando,
conversando. E eu pensava, a gente ndo vai fazer nada, vamos ficar sé conversando?

Prof. — Onde? No grupo ou na aula?

GA - Na aula. A gente s6 conversava e ndo fazia nada. Depois que eu vi que quando tu vais trabalhar
em grupo isto é importante. Tem que conversar tudo, tem que combinar tudo, todo mundo tem que
saber de tudo, antes de comecar, porque sendo cada um comeca de um jeito, e depois para tu
arrumares no final, € uma desgraca.

DA — A gente sempre discutiu, demorou bastante tempo discutindo como seria, como que tu irias
resolver a tarefa.

Prof.- E vocés acham que isto é importante ou ndo?
GA - Muito importante!

DA — Eu lembro até uma frase da FU e da GA. A FU dizendo: vamos la vamos fazer logo e a GA
dizendo : O que adianta comecar a fazer se tiver que recomecar tudo de novo.

GA — E a minha opinido. D& para fazer em grupo? D& . As vezes como tu disseste: Ah! O painel
aguele ndo é bem treinado. As vezes tem um grupo que estd bem treinado. Vamos trabalhar em
grupo? Vamos. Se retnem e decidem, e discutem, e vai saindo. S6 que as vezes 0 grupo esta meio...
Um pensa uma coisa, outro pensa outra...

Prof. — E vocés pensavam muito diferente, vocés trés? Como era o pensamento de vocés trés?
SA — Mais ou menos..

GA — DA para dizer que era sessenta trinta.

DA — E, sempre ficavam duas para um lado e uma para o outro.

Prof.- Mas sempre as mesmas trinta e as mesmas sessenta?

Todas — N&o, variado.

Prof. — E vocés discutiam muito em termos da forma do trabalho ou do contetdo?
SA - Conte(do.

GA - Mas a forma também.

DA — Também, eu acho que dos dois.

SA-E.

GA — Porque a gente queria as duas coisas, um conteudo legal e uma forma agradavel. Porque se a
gente se prendesse s6 ao contetdo, a gente ia fazer qualquer coisa, qualquer fundo, qualquer figura,
para fazer o mais rapido e dar s6 atencdo para o conteldo. Mas dai ndo ia ficar uma pagina
interessante, porque a gente também navega e a gente vé que tem paginas que tem um contelido
legal, mas que tu ndo tens vontade de olhar, de navegar, porque ela ndo te chama atencdo. Entdo eu
achava que o importante era ter o conteddo e ser também agradavel de olhar.



Prof.- E vocés ficaram contentes com o trabalho de vocés?

DA — Sim. Eu olho e acho linda aquela pagina. Eu acho que seria muito agradavel de olhar aquela
pagina da laranja. Eu sou orgulhosa da pagina.

SA — Claro que depois teve arrumacoes..
Prof.- Das duas?

DA — Mais desta do que da outra. Por incrivel que pareca a que era que eu queria, meu feeling era
com o salgadinho , que nem era uma idéia minha, era uma idéia da SA, mas era um produto que a
gente tinha escolhido...Mas eu gostei mais do layout da laranja.

SA — Até porque foi o layout que a gente criou..

Prof. — E vocés perceberam uma lideranca no grupo de vocés?

DA — Uma lideranca?

Prof. — Como é que funcionou esta lideranca no grupo de vocés? Alguma de vocés é lider?
DA - Eu sou chata, ndo sou lider.

SA - A meu ver néo.

GA — A meu ver, neste trabalho foi um dos que nio teve lider. As vezes tu tens uma pessoa que
coordena. Mas nesta vez, como a gente sé estava para fazer esta cadeira. O tempo todo sé
pensando nisto. Estava todo mundo coordenado para resolver este problema. Quando tem um outro
trabalho em outras épocas ...

SA - Sempre tem alguém que chame.

GA- Sempre tem alguém que diz: Ah! Vamos fazer... Ou como € que nés vamos fazer aquilo? Sempre
tem gque um que vai..., vamos combinar..Tem sempre um que se destaca mais. Mas desta vez... Até
porgue o grupo era de trés. Quando o grupo é maior é que tu vés.

Prof. — E vocés tiveram conflitos?

SA — Nao. Discussoes...

Prof. — Sim, discussdes?

SA — Sobre idéias...

DA — Muitas...

Prof. — E como é que vocés resolviam estas discussdes?
SA — Consenso.

GA - Votacao, as vezes...

DA — As vezes votagao

Prof. — E 0 que era mais comum, vota¢do ou consenso?
GA — Consenso.

SA — Consenso

Prof. — A DA ndo achou muito...

DA — Nao. Eu estou pensando...

SA - E que para mim consenso é muito parecido com uma votac&o, chega-se a uma maioria.

DA — Eu acho que é votagdo nédo é consenso. Teve um dia que eu queria que a gente se encontrasse
por tudo no final de semana. S6 que no domingo eu ndo podia porque tinha formatura, sexta a GA
tinha que trabalhar, ndo sei o que nao sei o0 que... Ai elas decidiram cada uma vai fazer uma parte.
Como eu vi que elas estavam satisfeitas, queriam que fizesse assim, e ndo € que seja consenso, eu
ndo achei que foi a melhor solugdo. Mas eu vi que tinham duas que estavam bem na historia, que
achavam que estava boa a solucdo que foi dada, e eu é que nao estava, ao mesmo tempo eu € que
estava empatando porque eu tinha uma formatura no domingo, e ndo podia ser no domingo. Dai eu



disse que a GA nao queria vir de Tapes para fazer isto . Dai eu acho que foi meio... eu tive que me
subordinar. Elas tinham decidido e eu ndo, mas eu queria que a gente fizesse, mas eu ndo podia
fazer nada. Eu acho que foi mais votacao. N&o tipo o que tu acha, o que tu acha? Dois para um,
ganhamos.

Prof.- Uma abdicou de sua idéia.

DA — E, vendo que duas estavam satisfeitas...

Prof.- E a que abdicava da idéia como é que se sentia? Aceitava ou engolia?
DA — Engolia. Eu engulo.

SA - Eu néo, eu aceito totalmente.

DA — E que eu sou chata.

SA — Sei l4, tem gente que tem opini&o diferente de mim, que bom. Pior se todo mundo tivesse a
mesma opinido.

GA — Eu também acho isto.
Prof. — E no grupo, a maior parte do tempo vocés engoliram ou aceitaram?

GA - Quando eu achava muito dificil de engolir, eu tentava discutir mais. Tentava ver, mostrar minha
idéia, mas se mesmo assim ndo era, eu me convencia.

DA — Tipo o negdcio da teia, que eu e a SA estavamos pensando uma coisa e tu estavas pensando
diferente. Eu acho que ela engoliu, ndo aceitou.

GA — Nao eu acho que eu acabei aceitando, porque depois eu vi que iria chegar no mesmo lugar que
eu queria, s6 que por outro lado. Eu estava de um lado e vocés do outro, mas a gente iria chegar no
mesmo lugar.

Prof. — E vocés acham que aprenderam a trabalhar em grupo com a disciplina?
DA — Eu acho que foi bem legal.
SA e GA-Sim...

Prof. — Da primeira parte para a segunda, vocés trabalharam da mesma forma ou modificaram a
forma de trabalhar? E na experiéncia pratica ? Como vocés perceberam estas outras atividades?
Nesta da laranja vocés também dividiram as etapas ? Cada uma fez uma parte?

DA e SA — Nao na laranja a gente fez mais juntas

SA — Na parte pratica que na realidade a gente se dividiu bastante e otimizou o tempo. Cada uma fez
uma parte e depois no final saiu uma coisa boa.

Prof. - E porque vocés acham que na laranja vocés fizeram mais junto e depois se dividiram?

GA — A segunda parte era maior. O trabalho era maior, e foi ficando maior. E cada vez surgia uma
coisa nova para tu fazeres...

SA — Precisava de mais tempo.

GA — Precisava de mais tempo, como o trabalho em grupo demanda tempo, tem que conversar,
discutir... A gente optou por restringir esta discusséo e trabalhar mais separado, para poder tu contigo
mesmo discutir e ...

Prof. — E vocés dividiram em termos de tarefas ou de apresentacao? Todos fizeram as paginas e o0s
outros buscaram o material, ou como vocés fizeram?

SA- N&o todo mundo fez um pouquinho de cada.

DA — E tanto nas paginas como nas apresentacdes.

SA — Tanto na busca, como nas ..

DA - E porque eu fiz algumas apresentacdes sozinha, sozinha. Um negdcio! Mas o resto..
GA - Foi tudo...



DA — Nao o trabalho em si, mas a apresentacdo no power point que a gente ia fazer.
GA - O Prof. perguntou se uma buscou o material, outra fez as paginas.
DA — Nao, o material a gente buscou juntas, as paginas a gente fez juntas.

Prof. — E o material que ia nas paginas.? Vocés discutiam, ou uma botava e as outros s6 davam
opinido, se estava bom?

DA — Nao, a gente discutia.

GA - Esta era a parte que a gente fazia junto. Colocava, e sempre passava pelo outro. Eu me lembro
que eu fiz uma pagina sozinha, o textinho de uma péagina, dai eu mostrei para as gurias, elas
olharam, a gente discutiu algumas coisas, trocamos, achamos o texto e foi... Mas nas outras a gente
sempre fazia junto.

SA - Ou uma fazia e ia dizendo: Oh! Estou colocando isto, isto e aquilo. Tem alguma coisa contra?
N&o € assim? Se estava bom, entéo esta, sendo trocava .

GA — Nao teve nenhum texto que as outras pessoas nao sabiam.

Prof. — Isto que eu ia perguntar. Nao teve nenhum momento em que as coisas foram s6 coladas
juntas?

Todas — N&ao!

Prof.- Tudo foi aglutinado, eu diria?

Todas - Sim

Prof. — E a relagdo com os outros grupos? Como é que foi?
DA — Ah, mais ou menos. Tipo agora este negdcio ai...

SA — Agora a gente viu que ndo foi muito bom. Até antes disto acontecer... “Ta”, ndo é as mil
maravilhas, mas a gente tem que entender também, que eu penso diferente, que as pessoas pensam
diferente...

GA - Uma coisa que eu achei legal foi que a gente conseguiu trabalhar em grupo com outros grupos.
Isto ndo existia em outras coisas. Porque antes trabalho em grupo era cada grupinho dividido no seu
a gente ndo trocava informagdo com nenhum. Em todos os outros que a gente ja fez. Era cada um no
seu grupo, e era s6 aquilo e fim de papo. Tu s trabalhavas e conversavas como teu grupo, tu nédo
tinhas que interagir com 0s outros grupos. Isto eu achei legal.

Prof.- E como foi isto para vocés? Foi dificil? Foi facil?

GA - Foi dificil.

SA — Foi conflituoso.

Prof. — E estes conflitos como é que foram resolvidos entre os grupos?

DA — A SE foi a conciliadora, do meu conflito, que eu fiquei chateada com as gurias.
SA — A SE foi sempre conciliadora. Ela via as coisas por dois lados.

DA — Ela viu uma coisa que ficaria boa para os dois lados. Eu ja estava abrindo mao, porque nao
estava tendo jeito. E a SE ofereceu uma opg¢éo que acabou valendo sé para o nosso grupo, nao valeu
para o deles. Por isto que eu acho que ficou tdo legal. O que a SE propds: que a gente fosse montar
o layout das paginas juntos. Durante um fim-de-semana cada uma foi procurando coisas na Internet,
nas suas casas para oferecer para os dois grupos. Dai a gente chegou na segunda-feira com um
monte de material. A gente tinha dois trés tipos de fundo, dois, trés tipos de botdo, montes de figura
de laranja e ai a gente mostrou para elas. E este layout, acho que por isto que eu gosto tanto dele, as
seis pessoas decidiram por este fundo, por estes botdes. E elas no final acabaram esquecendo de
trazer o disquete com as coisas que elas gravaram. Mas foi uma solucdo que eu achei que foi a
melhor forma que a SE poderia ter.

GA - Foi, salomonica, nao foi?

DA — Para ndo ficar nem a cara delas nem a nossa cara. Uma coisa que todos gostassem, porque
afinal o trabalho era de todas.



Prof. — E vocés acham que estes conflitos foram se resolvendo mais faciimente para o final? Ou no
inicio e no final foi tao dificil quanto?

DA — Eu fiquei braba de novo agora no final quando eu vi que nao tinha nem a pagina da matéria-
prima que eu queria fazer os links, e elas ndo tinham nem feito esta parte. Mas ai nao foi nem perto
da outra vez. Mas é que eu sou braba.

Prof. — E esta tua brabeza, tu acha que tu modificastes ou tu continuas tdo braba quanto antes?

DA — Ah ndo, acho que modificou. Agora eu peguei bem mais leve, fiquei bem menos braba com a
histéria da matéria-prima do que com o layout. Mas de qualquer forma eu acho que foi uma coisa
delas, assim...

Prof. — E como é que vocés formaram o grupo de vocés?
GA — Porque a gente tem uma hist6ria juntas. Porque a gente sempre faz grupos ...

DA — A SA e a GA estavam super ligadas desde o semestre passado porque elas estavam fazendo
uma cadeira juntas e cheias de trabalhos, enquanto eu estava trabalhando com a BI. Dai eu néo sei,
elas ja estavam bem juntas e eu entrei .

SA — Eu acho que ndo existe muita explicagéo.

GA - Mas tem uma afinidade porque normalmente quando tu tens possibilidade de escolher tu
acabas escolhendo pessoas que tu tens afinidade.

Prof. — E o0 que vocés acham se nao fosse dada opcao de escolher o grupo?
DA — Horrivel.
SA — Horrivel .

GA - Eu j& tive experiéncias que ndo foi dada a oportunidade de escolher o grupo. Eu cheguei num
grupo com pessoas totalmente diferentes, que eu nunca tinha trabalhado e foi muito legal porque eu
conheci pessoas diferentes. Que tu acabas sempre trabalhando s6é com pessoas que tu tens
afinidade, que tu ja conheces. Entdo quando tu tens que trabalhar com pessoas que tu ndo conheces,
tu acabas conhecendo pessoas diferentes e aprendendo a trabalhar com pessoas diferentes.
Aprendendo na marra a conhecer as pessoas. Tens que trabalhar e tu acabas gostando e
conhecendo, e estas pessoas acabam passando para o teu grupo, com quem tu gostaria de
trabalhar. Mas isto depende. As vezes tem experiéncias bem sucedidas, as vezes ndo sucedidas.

Prof. — E como foi com os dois grupos que vocés tiveram que interagir? Vocés ndo estavam
acostumados a trabalhar com elas...

GA - A gente estava acostumado a trabalhar.

DA — N&o , tu ndo faz grupos com elas normalmente.

GA — Jafiz grupo com a FU e ja trabalhei com a RO.

DA — Um grupo... N&do é uma coisa que tu facas normalmente.

GA — E, mas tem pessoas com quem eu nunca fiz grupo, nunca trabalhei, por exemplo nunca
trabalhei com LA.

Prof. — E esta escolha do outro grupo foi por afinidade ou por produto?
GA — Foi em funcéo do produto.

SA - N&o... Eu acho que foram os outros dois grupos que n&o eram nossos colegas como a LE, a BA,
a CA,alLA.

DA — Eu acho que foi em funcéo da afinidade.

Prof. — Foi mais em funcdo da n&o afinidade com os outros?

SA — Isto.

DA — Exatamente. A gente decidiu trocar com elas antes e depois decidiu qual seria o produto.

SA — Porque elas eram da nossa turma.



Prof. — Ou seja foi em funcéo de néo afinidade com os outros.

DA — Nao é questdo de ndo afinidade, porque daquelas pessoas eu gosto de todas, me dou com
todas, s6 nunca trabalhei com elas.

Prof. — E vocés ndo se sentiram inclinados a trabalhar com eles ja que nunca trabalharam com eles
antes?

GA - Depois eu pensei porque sera que a gente ndo trabalhou? Fez com eles, para trabalhar com
pessoas diferentes?

Prof. — E 0 que tu te respondestes?

DA — Eu acho que teria sido legal.

GA — Eu acho que teria sido legal, com qualquer um dos dois grupos.
SA — E eu também acho.

GA — Porgue é muito mais seguro trabalhar com que tu j& conheces, mas € muito mais interessante
trabalhar com quem tu ndo conheces.

Prof. — E aquela velha histéria do grupo de dois ou trés?
SA - Os dois tem as suas vantagens e suas desvantagens.
Prof. — E tu DA, que nao estava na avaliagcdo. O que tu achas melhor os grupos de dois ou trés?

DA - Eu acho que quando é de dois... Estou tentando comparar os trabalhos de Labfen com os de
Vegetal que foram trabalhos “trabalhosos”, que demoraram bastante tempo. Eu acho que de dois tu
trabalhas mais junto. Os dois fazem tudo mais junto. Nao tem esta de ... Muitas vezes estamos eu e a
SA e a GA fazendo outra coisa ou a GA e eu...

Prof.- Por outro lado, como o pessoal levantou, com dois tu ndo tens tanto conflito.
SA — Nao tem troca de idéias.

Prof. — Se os dois ja pensam igual , entdo esta que seria a vantagem do grupo de trés.
GA — Concordo.

SA - De ter mais uma opini&o.

Prof. — Provavelmente vai aumentar o conflito.

DA — Também, quanto maior o nimero de pessoas, maior o conflito.

Prof. — E um grupo de quatro? O que vocés acham?

DA — Para este tipo de trabalho é muito grande.

SA — Eu também acho muito grande.

Prof. — Ai vai ter muita gente e vai ter sempre um sobrando, que néo vai fazer nada.
SA — Dai também é muita opinido para ...

GA — Passou o tempo em que tu fazias um grupo de quatro, que tu trabalhavas e deixavas o cara se
atirar nas cordas. Agora ndao d4 mais tempo. Capaz que eu vou perder meu tempo fazendo o trabalho
dos outros.

DA — Mas isto é tu GA, tu que és assim.
SA — Mas tem um monte gente que nao é..
GA —Néo..

DA — E que a GA é assim. Ela ¢ de instigar as pessoas. Isto a gente ja conversou varias vezes . Se tu
gueres fazer de um jeito e tu vés que as pessoas ndo estdo querendo fazer... A minha opinido: deixa
gue eu faco .

GA — A minha opinido néo.



DA — Porque eu fico la. Cutuco uma vez. Cutuco duas vezes. Ndo vou me estressar com a pessoa e
deixar meu trabalho ficar uma porcaria. Entdo o que eu faco. Vou la e fago eu. A GA nao, ela fica la
importunando a pessoa. S6 que eu me sinto mal e acho que a pessoa também se sente mal.

GA — Eu tenho uma opiniao diferente.

DA — Até a pessoa resolver tomar uma atitude ela fica la, cutucando. Até tu enlouquecer e diz: Ta GA
eu faco. Porque a GA é assim. Eu conheco ela desde o inicio da faculdade.

SA — Talvez se fosse com gente desconhecida, talvez ndo daria tanto problema...

Prof. — Olha né&o sei, porque com 0 grupo anterior eles nunca trabalharam juntos, e eles também
foram se conhecendo. Eles também se reconheceram, porque eu fazia assim, e tu fazias “assado”, e
este tipo de coisas. E eles ndo se conheciam. E eles tiveram muitos conflitos.

SA — E, de fora a gente percebia.

DA — Eu achei isto meio ruim. Eles tinham vérios conflitos. Dava para ver. Ndo era uma coisa que
estava bem entre eles e ninguém mais sabia. A gente via. Um estava brabo ou...

Prof.- Mas para eles, foi bem como a GA falou, o crescimento foi muito grande. Eles aprenderam
muitas coisas. De relacionamento e de maneiras de pensar diferentes, de trabalhar. E eles
conseguiram chegar no final com um bom trabalho.

GA — Tudo em nome do trabalho.

Prof.- E do crescimento. Até ndo sei se em nome do trabalho ou do crescimento, de respeitar os
outros como pessoas. Assim que eu tento ver... Eles conseguiram se respeitar ao final, dentro dos
limites aceitaveis.

...algumas interrupcdes e conversas generalizadas...

Prof. - Alguma coisa mais que vocés gostariam de expor?

GRUPO 3

Prof. - Como é que funcionou o trabalho de vocés? Como é que vocés trabalharam em grupo?
Todas — risos

Prof. - Assim?

SE - Eu acho que funcionou bem. Entre si a gente conseguiu dividir tarefas.

Prof. — Vocés dividiam as tarefas?

FU e SE — Mais ou menos.

SE — Dividir as tarefas no sentido de cada uma procurava uma coisa, dai se juntava.

RO — Mas pouca coisa a gente fez completamente separadas. Tipo agora eu vou para a minha casa
fazer isto e tu vais para a tua e fazes aquilo.

FU — E, a gente se reunia e fazia tudo num lugar, dai estava num lugar com trés livros e a gente
decidia cada um lia um livro, dai a gente se juntava e reunia.

SE — E, a gente discutiu bastante.

RO — Nao que fizesse as coisas separadamente.

Prof. - E nas duas etapas, vocés trabalharam da mesma forma? Ou fizeram préticas diferentes?
FU — Eu acho que foi bem diferente. Vocé diz na parte do computador?

Prof.- E como € que vocés trabalharam? No produto e no fluxograma? Mudou a sistematica de
VOCés?

SE — Na parte do fluxograma melhorou muito.



FU — E, melhorou bastante. A gente discutiu muito. Ficou mais critico. A gente discutiu mais. Na
primeira parte a gente estava meio robozinho. Vinha uma coisa atrds da outra. J4 na segunda parte a
gente analisou melhor.

Prof..— E por que vocés acham isto?
SE — Porque a gente estava acostumada assim, néo tinha nenhuma cobranca.

FU — Porque vocé faz um negécio e erra e entrega errado. Nunca ninguém te diz: Olha vocé errou
aqui, porque vocé errou. Nao. Errou, pronto. Entendeu? E agora tinha alguém que diz: vocé errou por
causa disto. E dai vocé vai la e muda. Esta preocupacédo de ter que fazer um certo ja criou uma
postura critica anterior.

SE — E acho que ao longo do curso, também a gente foi discutindo. Através do C-map tool, também a
gente foi discutindo. Dava para visualizar mais, fazer mais links e tal a gente ficou mais...

FU — N&o importa se tirou 6 ou tirou 10, vocé faz e ..
SE — Vocé faz e vai corrigindo sempre

FU — Isto vocé tem que corrigir sempre, entéo cria uma postura mais critica para néo precisar fazer de
novo.

SE — E isto de ir vendo também, no programa a gente ja estava mais claro.

RO — Se a gente néo tivesse visto na pratica o fluxograma, foi o que ocasionou mais erros. Porque eu
nao tinha muita idéia. Eu me baseei bastante pelo que a gente viu. Estas coisas de salmoura, eu nao
sabia.

Prof. - E alguém liderou? Alguma de vocés liderou? Como funcionava esta questéo de lideranga?
FU — Eu acho que nédo tinha, nenhuma liderou.

Prof.. — As trés da mesma forma?

Murmurios de aprovacédo

Prof..— Vocés tiveram conflitos? Discussbes?

RO — Entre nés acho que néo.

SE — Uma vez a gente estava estressada, uma vez tu falas assim... mas nenhum atrito.

FU — S6 assim, a gente dizia agora vamos parar. Mas ao conflito assim...de brigar

Prof. — Mas eu digo conflito em termos de idéias. Vocés tinham a mesma opinido sobre as coisas?
Todas — Nao!

Prof..- Pois €, entdo, como funcionava isto?

FU — N&o chega a ser conflito, mas a gente nédo tinha as mesmas idéias...

SE — Mas isto foi tri-proveitoso. Porque varias vezes a FU tinha uma opinido, eu e a RO tinhamos
outra opinido. Entéo ficava assim uma contra duas.

FU — Dai a gente convencia.
Prof. — Pois é. isto que eu gostaria de saber. Como é que vocés resolviam estes conflitos?

FU — Se eu e a SE tinhamos uma idéia diferente, cada uma explicava sua idéia. E a gente tentava
adaptar as duas ou ficava com a que parecia mais pratica.

RO — Uma tentava convencer a outra.

FU — Mas sempre se convenceu. Nunca foi assim ganhou duas.

Prof. - Nunca foi por votacdo?

SE — Néo, sempre se tentou chegar a um acordo .

RO — Mas geralmente duas puxavam mais para um lado e dai tentavam convencer a outra.

Prof. — E a outra aceitava ou engolia?



RO — Geralmente acho que foi aceito.

SE — Aceitar. Eu acho que a gente sempre conseguiu chegar ..

RO - Num consenso

SE — E numa idéia mais adequada. N&o € tipo duas concordavam, entdo ganhavam.
FU — Acho que o trabalho teve a nossa cara e ndo a cara de alguém.

Prof. — Porque vocés formaram o grupo?

FU — No dia, eu e a RO estavamos sentadas uma do lado da outra. Dai a gente comecou a
conversar, e resolvemos fazer as duas juntas. Dai como o grupo era de trés, a gente chamou a SE.
Por afinidade mesmao.

Prof. - E se vocés tivessem que trabalhar com gente ndo assim. O que vocés achariam?

FU — Eu j4 fiz trabalhos com todas as outras pessoas da classe. E nunca tive problema de fazer
trabalhos juntos.

RO — Eu geralmente faco mais assim... Até por uma questdo de horario, com 0 XXX e a YYY. Mas eu
acho que a nossa turma é uma turma que se da bem, no geral.

FU — Com que eu mais fiz trabalhos dali da classe foi com a DA. Por incrivel que pareca, na hora de
jogar no mesmo time, a gente joga bem.

SE — A Unica pessoa mais complicada de fazer trabalhos é a Da.
RO - Eu ja fiz trabalho com a LE e deu problema também.

FU — Na real, de toda a faculdade, a Unica vez que eu tive problema foi, desta vez, com a DA, o que
eu até admirei bastante, porque quando a gente faz trabalho junto a gente se entende bem.

Prof. — Mas vocés escolheram de trabalhar com elas, ndo é? Como foi esta escolha?

FU — Eu trabalho com a SA |14 em cima, e a gente tem o0s horérios parecidos, entdo eu fagco muitos
trabalhos com a SA.

SE — Na realidade foi por afinidade.
RO — Eu também ja fiz em vérias cadeiras trabalhos com a DA, e a GA.
SE — Meio que dividiu a turma em duas turmas.

Prof. — A gente percebeu que houve alguns conflitos entre os dois grupos. Como é que vocés acham
que resolveram estes conflitos? Foi igual como foram resolvidos os de vocés?

Todas — Nao.

FU — N&o. Ali foi bem diferente. A gente sempre tinha uma idéia diferente e tentava mostrar para a
outra a sua idéia para chegar num consenso. Ali, pelo menos a principio, na discussao, ndo teve a
intenc@o de chegar a um consenso. Eu senti muito: eu penso isto e quero assim. Nao se teve a
intencé@o de chegar a um consenso. Ai d& briga. Dai eu concordo com vocé, dai da um conflito. O que
vocé chama de conflito, eu chamo de discusséo. Conflito, para mim, € quando alguém chega e fala:
eu quero isto e tem que ser assim. Eu senti muito esta postura. Uma coisa bem de crianca.

SE — Teve um pouco de dificuldade ...

FU — E intergrupos.

Prof. — E como é que vocés resolveram isto?

FU e SE — A gente néo resolveu..

SE — Agora a gente esta se dando bem.

FU — E tipo com a irma cacula. A gente deixa chorar, briga e afinal a irma mais velha tem que ceder.
SE — No fm deu tudo certo, mas claro que poderia ter sido de outra forma.

Prof. — Mas como é que vocés chegaram a um final? Pelo que eu estou entendendo a FU disse que
vocés se desentenderam?



FU — Eu acho que a gente cedeu..

Prof. — Foi por cedéncia de um, ent&o?

FU - Foi

SE — Nem todos, porque nédo foi um conflito assim.

Prof. — Conflito ndo é uma coisa ruim. E um conflito de idéias.

FU — A maior foi por causa da pagina. Dai a partir daquilo, depois a gente sempre cedia. Qualquer
coisa. Para nao discutir, a gente cedia. S6 as vezes, a gente achava: “bah”, elas estdo exagerando,
nao é bem assim. Por exemplo, nas coisas que elas queriam fazer...

SE — Uma das coisas que a gente sentiu, o trabalho é em grupo mas as vezes elas exigiam alguma
coisa que ndo era totalmente nossa responsabilidade.

FU — Podia, era um extra. Era legal que tivesse sido feito, mas néo foi feito, era um extra.
SE — N&o era nossa obrigacdo e a gente sentiu uma cobranca.

FU - Como se fosse nossa obrigagéo fazer aquilo.

SE — Dai ndo adiantava a gente falar.

FU — Varias vezes eu tentei falar assim: sé coloca os links na pagina, a gente até faz, tem estrutura.
N&o precisa ficar do jeito que vocés querem, depois a gente conserta.

SE — Ou ajeita, se tu achas que nao esta legal. Nem cobra que néo esta legal, faz!

RO — Mesmo porque a gente estava trabalhando em outro trabalho. A gente dizia: entdo “ta”, deixa
gue depois a gente arruma. A gente ndo esta arrumando ndo é porque a gente ndo quer, a gente esta
preocupado com o laracris.

FU — Varias vezes a gente tentou falar. Dai a gente percebeu que estava ficando estressante. Entao
esta. A gente largava o nosso, fazia o que elas queriam. Estd bom assim? Dai entregava. Foram
véarias vezes assim. NOs tivemos que parar nosso trabalho, porque elas chegavam: olha a gente quer
assim. Em momento algum elas se propuseram a mudar. Por exemplo, no nosso, a gente achou que
tinha que mudar e mudou. Dava para entender que era para fazer isto. Nao era para voltar e falar:
mudem.

SE - E nado adiantava tu falares que ndo era assim, ndo tinham argumentos que fizessem elas
entender.

FU — Porque elas queriam o que elas queriam.
SE - A gente achou isto um pouco chato.

FU — Isto para mim foi conflito, isto ndo foi uma discusséo. Foi diferente do que aconteceu em nosso
grupo. No nosso grupo houve discussoes.

SE - Na realidade, até pode ter sido nossa culpa. De a gente ndo ter conseguido deixar
suficientemente claro para elas. Mas na realidade, ndo se chegou a um consenso das coisas.

FU — A gente ndo conseguiu ser clara, e na verdade duas pessoas nunca tém a mesma idéia. E a
gente ndo conseguiu passar para elas o que elas estavam a fim de ouvir. E elas acharam que porque
elas ndo ouviram o que estavam a fim de ouvir, ndo estava certo. E ndo é assim. Elas podiam ter
adaptado, mudado, feito as coisas do jeito delas.

SE — Se um trabalho é sequéncia, elas poderiam ter melhorado o nosso, para ficar do jeito que elas
gueriam. Porque elas achavam que néo estava do jeito que elas queriam...

FU — Elas acharam que era nossa obrigacéo fazer do jeito que elas queriam.
SE — Exatamente.

FU — E isto foi um conflito.

SE — Mas no fim deu tudo certo.

Prof.- Vocés continuam se dando bem?



Todas — Sim.
SE — Nao deu briga. A Unica coisa é que ficou meio chato.
FU — Briga s6 mesmo aquela la que...

SE- Mas mesmo assim eu acho que também foi valido. Porque a gente viu que é complicado
trabalhar em grupo, ainda mais duas coisas assim, que cada um faz um pedaco.

FU — O que eu acho mais complicado é chegar a esta altura do campeonato e ndo se ter mentalidade
de negociacdo. Eu acho que vocé tem que aprender a ceder. As coisas ndo sao , elas podem ser...

SE — E nada vem pronto para ti na tua vida.

FU - Eu acho que faltou iniciativa de uma certa forma. Maturidade para analisar as coisas, para ter
aquele jeitinho, vamos mudar um pouquinho, vamos fazer diferente...

SE — E, tinham vaérias coisas nas paginas delas que ndo estavam do jeito que a gente queria. Mas a
gente ndo ficou reclamando para elas.

FU — Faltou abertura. Nao teve abertura, negociagéo.

SE — N&o sei ate que ponto isto também nao foi culpa nossa, se a gente ndo conseguiu ... A gente
nao esta dizendo que foi culpa delas.

Prof. — Sempre a culpa é das duas partes.

SE — E das duas partes

FU — De forma alguma passa pela minha cabeca ...

Prof. — Mas vocés podem falar do sentimento de vocés...

FU — Mas € que é assim. Se a gente fala que a culpa é s6 delas, dai eu acho que é mais nossa. A
partir do momento que eu falar que a culpa é delas, eu sou mais culpada que elas. As duas partes
tem culpa, a gente porque poderia ter feito melhor e elas porque ndo conseguiram fazer tudo entéo
como a gente esperava..

SE — Uma coisa que faltou foi assim. A tua parte é até aqui e aqui comeca a minha.
Prof. — E isto entre o grupo de vocés, foi conseguido?

SE — E o pior é que nao foi nem culpa de afinidade, porque a gente até tem bastante afinidade. Na
realidade foi problema de conceito. Tu fazes até tal parte e depois o outro faz tal parte.

Prof. — O que a gente percebeu que em nenhum dos grupos houve esta integragcdo. Como a gente
poderia resolver este problema? Como se poderia aumentar esta integracao?

SE — Eu estava pensando nisto. Porque ficou uma coisa muito separada, eu acho que por isto que
deu a maior parte das confusdes.

FU — Eu acho que na hora que vocé deu o trabalho, vocé falou assim: uma pessoa vai fazer e a outra
vai modificar. Ndo podia ser tdo separado na hora de explicar o trabalho. Olha, eles vao fazer até
aqui. Na hora que eles entregarem, o trabalho é totalmente teu.

Prof.- Mas dai vai separar mais ainda. Sera que nao?

FU — Dai a pessoa tem a liberdade de chegar ali e mudar e interagir. O trabalho é teu, se vocé acha
gue tem que mudar alguma coisa ali em cima, agora o trabalho é teu, vocé tem que mudar. Eu me
sentiria mais em liberdade até de pegar algumas coisas anteriores e mudar.

SE — E complicado. Porque eu no sei até que ponto elas néo ficaram satisfeitas com nosso trabalho.
Dai eu ndo sei até que ponto, por exemplo, se eu pego um trabalho e digamos que eu nao fiquei
satisfeita: e puxa, agora vou ter que fazer uma pesquisa muito maior. Parece que ela esta deixando
mais trabalho para mim. Acho que foi mais ou menos isto que aconteceu. Ndo é uma sequéncia,
faltou um pedaco e dai ela reclamou, que droga, agora eu vou ter que fazer isto, ndo é justo. Aquela
parte é dela, ela vai ter que fazer aquilo.

Prof. — E que nds temos o problema da autoria. Um faz e outro mexe, um imaginava uma coisa..
Como é que vocés veriam isto?



FU — Se ja tinha tudo feito, se estava incompleto, mas incompleto ndo é nao feito, tinha a estrutura
gue elas podiam mexer e depois a gente completaria o texto.

SE — Faltou um pouco de vontade

Prof. — Eu estava até pensando em néo fazer a divisao, em ficar com um produto até o final.
FU — Eu acho a divisédo muito interessante.

Prof.- Sim, na sexta-feira todo mundo achou que era muito interessante a diviséo.

SE — E eu néo sei. Talvez seja uma boa, um produto para cada grupo.

FU - Eu ndo sei SE. Eu acho que vocé perde em termos de relacionamento, de aprender a trabalhar
em grupo.

Prof. — A idéia era esta...
FU — De alguma forma tinha que haver uma interferéncia externa.
SE — Como assim?

FU — Porque as vezes, sO 0 grupo em si ndo consegue...as vezes ndo se tem maturidade para
analisar as coisas. Eu estou falando a meu respeito, até. Se alguém tivesse falado: olha por este
lado. Se alguém tivesse dido isto seria muito mais facil, eu ndo precisava ter chegado as conclusées
sozinha. N&o precisava ter ficado chateada com a DA, nem a DA comigo. Se alguém tivesse chegado
para a DA e dito: olha por este lado. Eu acho que as vezes precisa ter, se é para ter como um grupo.
Se a gente esta crescendo e estd aprendendo, tem que ter um instrutor, pelo menos para te
coordenar. N&o precisa te determinar, mas para te coordenar, para vocé nado sair do trilho. Isto é o
gue eu penso.

SE — Tu acha que se o Julio tivesse intercedido mais...

FU - Ele n&o precisava ter. E complicada a situacdo dele, porque ao mesmo tempo em que ele tinha
qgue interceder ele ndo pode ser parcial. Mas mesmo sendo imparcial ele deveria ter feito
guestionamentos para mim e questionamentos para a DA, que fizessem a gente pensar e chegar a
uma concluséo.

Prof. — O Unico ponto que eu vi e me meti foi aquela vez que estavamos ali, logo no inicio, que eu
tentei fazer alguma coisa. Até ndo sei se eu ndo tinha me metido muito..

FU — Néo.
Prof.- E uma posicéo de se pensar. E que muitas vezes a gente nao fica sabendo dos conflitos.

FU — Eu acho que é valido porque a gente esta aprendendo a se relacionar também. Se a gente esta
aprendendo a gente precisa ser ensinado também. Claro que tem varios conceitos de ser ensinado.

Prof.- Posso mostrar algumas coisas..
FU — E, mostrar..
Prof. — Pode ser...

SE — Eu ndo sei a opinido delas, mas com certeza elas devem ter dito que ndo ficaram muito felizes.
Entéo eu ndo sei 0 que tu poderias ter feito, de repente no decorrer da coisa ter falado para elas, ou
tu tens que fazer isto, ou ndo tens que fazer.

FU — Ou ter mostrado a regra, olha realmente vocés tem que fazer esta parte, ou entdo isto € um
exagero da tua parte.

SE - Dizer que tem que deixar pronto até esta parte. Ou determinar exatamente o que precisa, para
néo ficar uma coisa muito vaga.

Prof2. — Mas na escolha do produto. Uma coisa que eu reparei. Vocés escolheram o snack e foram
trabalhar com o processamento da fruta. De repente 0 que vocés queriam era trabalhar s6 na parte
do processamento.



SE — A gente escolheu a laranja cristalizada e trabalhou no fluxograma. Isto € um negécio que a
gente mudou e deu certo.

Prof2. — Porque as vezes vocé ndo esta satisfeito, porque vocé queria continuar com aquele trabalho.

FU — Isto também é uma coisa que eu acho que foi assim... Quando a gente falou que queria fazer
laranja cristalizada, a GA disse que tinha gostado da idéia, a SA também e a DA nado. Entdo desde o
principio ela ndo gostou da idéia. Ela sé entrou no trabalho porque as duas concordaram e ela néo
teve alternativa.

Prof. — E o eterno problema do dialogo.

SE — E. Faltou diélogo.

FU — Né&o, foi, sei la...

Prof. — Mais alguma coisa que vocés quisessem comentar?
SE — N&o.

GRUPO 4

Prof. — Como é que foi a dindmica do grupo de vocés? Como é que vocés trabalhavam como grupo?
BA — Juntas. Uma com um mouse, outra com o teclado.

Prof. — E vocés tiveram discussdes?

BA — Nenhuma.

CA — Quase ndo. A gente nao discute...

Prof. — Mas porque? Os pontos de vista eram iguais ou... Ndo vamos ver discussdo como uma coisa
negativa.

CA — Mesmo positiva € dificil, geralmente a gente concordava muito rapido

BA — Normalmente uma dizia isto vai ficar melhor assim, e a outra normalmente concordava.
CA - Eu acho que tu concordaste mais comigo do que eu contigo.

BA — E, ela tinha umas idéias mais assim...

Le — Eu notei que a BA ndo tomava muita ... ndo fazia uma coisa e depois perguntava se estava bom.
Ela s6 perguntava antes de comecar a fazer. Eu achei que ela menos...Um pouco demais, assim...
ela até que melhorou.

Prof. — Entre vocés tinha uma lideranca?

BA — Tinha, a dela.

CA —Tu achas? Eu acho que ndo ¢€ lideranca.

BA — Ela tinha mais iniciativa de fazer as coisas.

Prof. — Isto é lideranca.

BA —E..., A idéia de vamos fazer assim...

CA — Nao, ndo de tomar a iniciativa, mas € que tu concordavas mais..
BA — E isto é verdade.

CA — Tu nunca falavas assim : Ndo, mas eu acho isto.

BA — N&o. Eu ficava pensando. Ela falava: ah vai ficar melhor se a gente fizer assim. Ela botava todos
os pontos de vista dela. Vai ficar melhor assim, assim, assim. Dai eu concordava: entdao “ta”, vamos
fazer assim. Vamos ver como é que fica.

Prof.- E a relagdo com os outros grupos, como é que foi?



CA - Foi mais com o grupo que passou o trabalho para a gente
Prof. — E dai, como é que foi? Com eles houve conflito ? Houve discussdes? Ou ndo chegou?
BA — N&o a gente s0 trocou as coisas com eles.

CA - Até mesmo pelo jeito que a gente fez, facilitou. Porque nés deixamos o link para o fluxograma
pronto e eles deixaram o fluxograma para nés e a gente colocou. Entdo ndo teve nenhum tipo de
problema

BA — A gente precisou ajuda da LE aquela hora, e ela ajudou.

CA - Mas no fim nem precisava, porque ela tinha deixado pronto mesmo. A gente ndo sabia como
mexer naquele Java, mas nao precisou. Entdo ndo teve maiores problemas. A gente também passou
0 material para eles. Mas ndo da para se dizer que ajudou muito,

BA - Porque a gente ndo trocou quase nada. Com a SE a gente trocou alguma coisa.

CA — Nem o fluxograma, aquela parte das preliminares que as gurias ja tinham desenvolvido a gente
ndo pegou.

BA —E porque eles n&o tinham mais.

CA — Eles nao tinham um dia, e no fim a gente fez separada. A gente podia ter trocado mais, eu acho
, informacg@es assim...

Prof. — E por que vocés acham que nédo trocaram? Por causa do tempo? Ficaram fechadas ou o que?
CA - A gente até pediu, eles disseram que iam dar, mas dai...

BA — A gente deu 0 nosso e ... eles disseram que depois davam o deles. Dai agente pediu para eles
e eles ndo tinham mais.

CA - E naquele dia que a gente pediu eles ndo estavam com o disquete.

BA — Dai a gente ja tinha que fazer, ndo tinha muito tempo mesmo...Dai gente ndo esperou e fez.
Prof. — Em termos de vocés duas, vocés acham que cooperaram bastante entre vocés?

CA - Sim, porque a gente fez tudo junto.

Prof. — Mas e como é que vocés faziam? Uma convencia e a outra fazia ou ela te convencia de
algumas coisas também?

CA — Quase sempre ela concordava comigo. Eu figuei com esta impressao.
Prof. — E porque tu achas que isto acontecia BA?

BA — Porque eu sou assim. Isto é de mim.

Prof. — Mas e tu achas que sempre ela tinha razdo?

BA — Né&o , quando eu achava que ela nédo tinha razéo, eu dava minha opinido. Dai ela dizia: mas se
a gente fizesse diferente, entdo se a gente fizesse assim...Dai eu ja achava um pouquinho melhor do
gue a minha idéia. Dai a gente trocava e fazia. Dai:ah! N&o ficou bom, entdo vamos botar de outro
jeito, dai a gente ia fazendo. Mas eu dava idéias também

Prof. — E vocés discutiam em termos de conceitos ou da forma das coisas? O que foi mais comum ?
CA - Os dois, mas acho que principalmente na forma das coisas.

Prof — Nos conceitos néo tinham muitos...

CA — N&o tinham muitos problemas. Mas geralmente quando a gente discordava era da forma.
Prof.. — E se vocés tivessem que fazer este trabalho sozinhas?

BA — Ah, nem me fala. Eu acho que eu ia me matar..

Prof. - Mas, por que?

BA — Eu ndo sou muito criativa para fazer. Ela chegava e dizia: olha vamos fazer assim . Aquele
negécio das caracteristicas . Ela disse: eu tive uma idéia: e veio ela com as caracteristicas



CA — Vamos confessar. Eu cheguei com algumas coisas prontas e falei :vé se tu gostas.
BA — Dai eu dizia, meu deus, quanta coisa que ela ja fez. Dai depois a gente sé complementou.

CA — E que eu tive a idéia, me empolguei, e fiz. Dai depois eu sabia que ela ia concordar. Isto foi
premeditado ja.

Prof. — E dai entdo do teu lado, CA. Tu achas que, honestamente, trabalhando com a BA, tu
crescestes mais ou se tu fosses fazer sozinha ?

CA - Ela me ajudou mais, uma coisa que ela puxa mais é a parte assim, ela sempre ja leu alguma
coisa na bibliografia em relacdo aquilo. Quando eu falava assim ai, como sera que o catchup... Dai
ela ja dizia: ah, mas isto tem naquele livro. Ela € mais ligada assim, nesta parte. Nos livros ela sempre
ja tinha lido numa revista, ou num livro que ela tinha tirado antes do que eu na biblioteca. Entao ela é
mais despachada nesta parte. Nesta parte ela me puxou mais.

Prof. — e com isto tu achas que cresceste?
CA — Hum. Hum.
Prof. — Tu achas que tu s6 trabalhaste assim ou tu cresceste também, BA?

BA — “Bah”,nem fala... s6 de aprender a fazer aquelas coisinhas, tem muita coisa que eu ndo sabia
fazer, em termos de computador.

CA — Ah, isto é uma coisa que eu nunca ia tentar fazer sozinha. Ah! Vou fazer uma pagina. Vou
aprender a fazer paginas sozinha, nunca. E tirando aquela parte que tu deste antes, o resto a gente
gqueira ou ndo queira, aprendeu sozinha.



APENDICE J - Mapas conceituais dos hipertextos construidos pelos alunos

Legenda para a avaliagdo dos mapas conceituais. Mapas construidos com o

aplicativo C-Maps Tools.
Conceitos
Vermelho — informacdes sobre a matéria-prima do hipertexto em analise
Laranja — informacdes sobre matérias-primas
Magenta — informacdes sobre o produto do hipertexto em analise
Verde — informagdes sobre outros produtos
Azul — informac6es sobre operacdes unitarias do hipertexto em analise
Azul marinho — informacdes sobre operacfes unitarias em geral
Verde agua — informacdes fora do ambiente A Feira
Ligacdes
a — ligacao que aprofunda ou associa conceitos

c — ligacdo que apenas conecta ou conduz a outros conceitos
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APENDICE K - Resultados das fichas de auto-avaliacio

Aluno / Aula 16/07 | 18/07 | 23/07 | 27/07 | 31/07 | 06/08 | 08/08
SE A B A A B A A
LE X X B A A X A
BA B A B B A A A
LA A A B A B A A
SA A A B A A A A
Bl A A A A A A A
RO B A A B B X C
CA A A B A A A B
GA A A A A A B B
DA B A A A B A A
FU A B A A A A A
Legenda:

A — Cooperativa
B — Intermediaria
C — Omissa

D — Alienada
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ANEXOS

ANEXO A -Viséo geral da Ciéncia e Tecnologia de Alimentos

Quimica Bioquimica Avaliagao

Sensorial

Fisica Microbiologia
Areas Cientificas
Ciéncia e Tecnologia de alimentos
Areas tecnoldgicas
Engenharia Tecnologias de
Embalagem Sanitizagéo comodities

Fonte: Stewart & Amerine (1982)



../../../AppData/Local/Temp/Temp1_tese_julio_nitzke.zip/tese_julio_nitzke_anexoA.doc

ANEXO B - Curriculo do Curso de Engenharia de Alimentos da UFRGS

(disponivel em www.ufrgs.br)
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