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Resumo: As pressões para que haja uma reforma curricular no ensino de engenharia 

procedem tanto do ambiente externo quanto do ambiente interno das organizações. A 

formação docente é peça essencial nesse processo. Este artigo apresenta uma pesquisa 

exploratória sobre o reflexo de algumas crenças do modelo atual de ensino em um grupo de 

professores e pesquisadores ligados à área do ensino de engenharia. Como resultado foram 

coletados dados de 22 questionários, com respostas sobre o conceito de aprender e uma 

análise de variância sobre o quanto o modelo de ensino atual reflete essas crenças e o quanto 

elas são consideradas válidas. Os resultados indicam uma dicotomia sobre o entendimento 

do conceito “aprender” que significa adquirir para uns e desenvolver habilidades e 

competências para outros, o que pode definir a ação do professor em sala de aula. Os 

resultados indicam também a existência de diferenças significativas nas notas atribuídas por 

respondentes de diferentes engenharias, assim como entre as médias das perguntas 

avaliadas. Isso ocorreu tanto em relação ao bloco “O modelo de ensino reflete” quanto no 

bloco “validade das crenças, na minha opinião”. 
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1. INTRODUÇÃO 

 

 Um estudo realizado em 2011 por The Royal Academy of Engineering (RAE) e pelo 

MIT levou em conta seis estudos de caso em universidades, de quatro países diferentes 

(Estados Unidos, Inglaterra, Austrália e Hong Kong), onde se pretenderam iniciar uma 

reforma sistêmica do ensino de engenharia (RAEng, 2012). Assim como nesses países, no 

Brasil há também um movimento forte no sentido de propor mudanças no currículo, na 

formação do futuro profissional e na formação docente para o curso, principalmente em 

função do avanço das novas tecnologias e da transformação da sociedade (OLIVEIRA & 

PINTO, 2006; CORDEIRO et al., 2008; BORGES & ALMEIDA, 2013). 

 A pesquisa do RAE e do MIT apontaram que, ao contrário de sua crença inicial, a 

mudança sistêmica e de sucesso no currículo amplo da engenharia não é engatilhada por 

evidências pedagógicas. As mudanças didáticas ocorrem, segundo esse estudo, geralmente 

por meio de uma experiência pessoal do professor em sua sala de aula ou quando ele mesmo 

testemunha alguma atividade educacional em outro lugar. Entretanto, segundo Sacristán 

(1998), toda a prática pedagógica gira em torno do currículo, isto é, o currículo só se 

concretiza por meio de uma atividade de ensino. Então, para que a reforma curricular e a 

mudança no modelo de ensino ocorram, de fato, parece ser essencial que ela aconteça dentro 

da sala de aula, com o professor. Contudo, por um lado é necessário testar se sua formação 

pedagógica lhe dá condições para realizar tal mudança. Por outro lado, até que ponto as ações 

dos professores são regidas por crenças?  

 O objetivo desse trabalho é explorar frente a um grupo de professores e pesquisadores 

envolvidos com o tema de educação em engenharia se conceitos filosóficos e ideológicos que 

parecem estar por detrás do modelo de ensino atual continuam regendo o saber-fazer em sala 

de aula. O instrumento usado para o levantamento de dados neste artigo deverá ser utilizado 

num segundo momento no projeto de reforma curricular de um curso de engenharia. 

 Esse artigo está estruturado em 5 seções. Após a introdução, a seção 2 contextualiza a 

pesquisa no ensino de engenharia nos últimos anos, traçando uma relação entre a reforma 

curricular, o modelo atual de ensino e a formação docente. A seção 3 trata do método de 

pesquisa utilizado nesse estudo. Os resultados da pesquisa são apresentados na seção 4 e, por 

último, a seção 5 refere-se às considerações finais. 

 

2. REFORMA CURRICULAR, MODELO DE ENSINO E FORMAÇÃO 

DOCENTE 

 

  A mudança educacional na engenharia é um campo de estudo que vem despertando a 

atenção de pesquisadores em todo o mundo, embora em torno de 85% das pesquisas terem 

origem nos Estados Unidos (RAEng, 2012). Segundo esse estudo, fora do país referido não 

existe uma linha clara de pesquisa, com trabalhos variando entre a avaliação de esforços de 

mudanças em instituições específicas; estratégias de adoção do PBL; e a consideração da 

cultura organizacional na engenharia e seu impacto no processo de mudança. 

 O conceito de cultura, aliás, está intimamente ligado à definição de currículo, segundo 

Sacristán (1998). Além de relacionar o currículo como um ponto fundamental na mudança das 

condições da prática e na formação dos professores, esse autor define currículo como “o 

projeto seletivo de cultura, cultural, social, politica e administrativamente condicionado, que 



 
 

preenche a atividade escolar e que se torna realidade dentro das condições da escola tal como 

se acha configurada” (SACRISTÁN, 1998, p. 34). 

 Quando se trata de reforma curricular do ensino de engenharia, dois tipos de pesquisas 

são encontrados. O primeiro tipo foca na reforma sistêmica do ensino, enxergando o currículo 

como um todo, não apenas no aspecto pedagógico, mas principalmente em relação às 

questões administrativas e departamentais (FISHER et al., 2003; BRENT & FELDER, 2003; 

MAGEE, 2004; RAEng, 2012). O segundo tipo aborda apenas algum aspecto do currículo, de 

forma não-sistêmica. Nesse caso, alguns autores pesquisam sobre as mudanças nas práticas 

pedagógicas, apresentando estudos sobre aprendizagem ativa, trabalho em equipe e orientação 

à resolução de problemas (ALLEN et al., 2013; CARLSON & SULLIVAN, 1999; 

DOWNEY, 2005; LEUNG et al., 2012; LORD et al., 2012; LU et al. 2012; MCKENNA & 

YALVAC, 2007; REDISH & SMITH, 2008). Outros pesquisadores apontam a formação 

docente como fator-chave na reforma curricular. Fink et al. (2005) mostrou que o século XXI 

exige um educador profissional de engenharia, que entenda a importância de aprender a 

ensinar, trace objetivos concretos para a sua atividade e se apoie em pesquisa e melhores 

práticas. Fantz et al. (2011) realizou um estudo mostrando a importância de formar os 

professores tanto para os aspectos pedagógicos quanto para o uso da tecnologia em sala-de-

aula. Bernold (2008) apresenta uma ferramenta de trabalho em equipe para a sala de aula, mas 

afirma que não se pode inserir uma nova prática no ambiente de trabalho sem a formação 

adequada, que é a realidade da maioria dos professores de engenharia. Nesse sentido, a 

necessidade da melhoria dos programas de formação de professores de engenharia é a base do 

estudo de Johnston et al. (2007). 

 As mudanças nas práticas pedagógicas e na formação docente se remetem diretamente 

ao conceito de modelo de ensino. Mizukami (1986) apresenta em sua obra as abordagens, 

algumas com claro referencial filosófico e outras baseadas na prática. Segundo a autora, as 

principais abordagens são a tradicional, a comportamentalista, a humanista, a cognitivista 

e a sócio-cultural. A principal característica de cada modelo pode ser visualizada no Quadro 

1. 

 

Quadro 1 – Principais modelos de ensino (MIZUKAMI, 1986). 

 
  

 Considerando a área de estudo de ensino de engenharia, existe uma preocupação em 

modificar os modos de ensino para uma proposta que valorize as habilidades e competências 

do aluno, tanto as técnicas quanto as não técnicas (NAKAO et al., 2012). A própria normativa 

que regulamenta o ensino de engenharia explicita que o currículo precisa dar conta de 



 
 

formação do engenheiro tanto para questões comportamentais quanto para o 

empreendedorismo (CNE/CES 2002). Um estudo sobre o estágio supervisionado em 

engenharia (MELO & TONINI, 2013) apontou que, dentre as competências mais importantes 

exercidas durante o estágio, os alunos consideraram, como a principal, a capacidade de atuar 

em equipes multidisciplinares. Não obstante, Borges & Almeida (2013) afirmam que os 

professores da engenharia ainda carecem de uma formação pedagógica capaz de sustentar a 

formação de engenheiros com o perfil desejado para o século XXI.  

 Quais são os saberes necessários para realização do ofício de professor? Em seu livro, 

Tardif (2014) mostra como essa questão está no centro das discussões atuais, não apenas em 

relação à engenharia, mas de uma forma geral. Ele expõe, essencialmente, que os saberes 

docentes são oriundos de várias fontes, divididos em: curriculares (aqueles apresentados 

como modelos de cultura erudita, como programas escolares, objetivos, conteúdos e métodos 

a serem aplicados); disciplinares (saberes sociais transmitidos pelas universidades tais como 

matemática, história, etc); profissionais (transmitidos pelas instituições de formação em 

educação) e experienciais (com base no seu trabalho diário e no conhecimento do meio em 

que está inserido). Além disso, os saberes dos professores carregam um forte componente 

existencial, ligado a sua história de vida. As pesquisas mostram que a maioria dos processos 

de formação de professores não consegue mudá-los nem afetá-los de forma significativa, não 

conseguindo modificar suas crenças antigas sobre o ensino. Assim, quando esses docentes 

ingressam em seu trabalho, ao primeiro sinal de crise, são essas crenças as acionadas para 

solucionar seus problemas em sala de aula. Os primeiros anos de prática profissional são 

considerados decisivos na obtenção de um sentimento de ser competente e de estabelecer 

rotinas de trabalho, uma vez que a maioria aprende a trabalhar na prática, com base na 

tentativa e erro. Por fim, o autor identifica como um dos maiores entraves da formação 

docente o que ele chama de “modelo aplicacionista do conhecimento”. Em outras palavras, o 

aluno passa anos assistindo aulas em formato de disciplinas e conteúdos fragmentados, depois 

segue para o estágio, no qual aplica esses conhecimentos e, por fim, ao final da sua formação, 

trabalha sozinho e se dá por conta de que muitos desses conteúdos não se aparecem de forma 

adequada na sua rotina. Criam-se, dessa forma, três entes distintos: o pesquisador, que 

produz conhecimento; o formador, que transmite esse conhecimento; e o profissional, que 

aplica esse conhecimento na prática
1
. 

 A reforma curricular almejada na engenharia precisa, portanto, adequar-se ao modelo 

de ensino que mais dê respaldo à formação do profissional dos novos tempos. Nesse sentido, 

é preciso que a formação dos professores de engenharia também esteja alinhada no mesmo 

rumo. Portanto, o objetivo desse artigo é realizar uma pesquisa para confirmar, frente a um 

grupo de professores e pesquisadores envolvidos com o tema de educação em engenharia, se 

essa racionalidade (conceitos filosóficos e ideológicos ou crenças) que parece estar por detrás 

do modelo de ensino atual continua regendo o saber-fazer em sala de aula.  

 

3. METODOLOGIA 

 

 Esse estudo se deu através de uma pesquisa exploratória. O método utilizado para a 

coleta de dados foi a elaboração de um questionário, aplicado a pesquisadores, professores, 
                                                           
1
 Tardif (2014) aqui se refere ao professor de educação básica, embora nesse artigo os conceitos sejam 

extrapolados para a educação superior. 



 
 

colaboradores e interessados na área de educação em engenharia, presentes no XL Congresso 

de Ensino de Engenharia, o COBENGE 2013. A seguir, são descritos os passos do método.  

 

3.1. Proposição do questionário 

 Foi proposto um questionário para identificar o entendimento sobre o modelo de 

ensino de engenharia. Primeiro identificaram-se os construtos e tópicos de análise, depois se 

elaborou o questionário e, por fim, seguiu-se para a avaliação desse instrumento. 

 

 Identificação de construtos e tópicos de análise 

 A intenção do questionário era que ele fizesse os respondentes refletirem sobre crenças 

que estariam impregnadas no modelo de ensino atual, regendo sua forma de atuar. Essas 

crenças foram identificadas através de um brainstorming entre um professor da área de 

engenharia, um professor da educação e um engenheiro pesquisador da área de educação. 

Foram levantadas cerca de 20 crenças que, após análise de redundâncias, foram reduzidas a 

13 e agrupadas em 5 blocos. Além das crenças analisadas, objetivava-se identificar “O que é 

aprender”, na concepção dos entrevistados. 

 

 Elaboração do questionário 

 Foi elaborado um questionário com as 13 crenças, utilizando uma escala Lickert de 5 

pontos (sendo o valor 1 para “Discordo Totalmente” e valor 5 para “Concordo Totalmente”). 

Cada crença estava dividida em dois blocos: o primeiro bloco analisava o quanto o modelo de 

ensino atual reflete as crenças identificadas e o segundo bloco o quanto que o entrevistado 

considerava válida aquela crença, em sua opinião. 

 

 Avaliação do questionário 

 O questionário foi submetido à avaliação de uma professora pesquisadora de 

estatística que, além de fazer um pré-teste, sugeriu mudanças e ajustes relacionados à escala e 

à estrutura do questionário. O modelo final do questionário pode ser encontrado no Apêndice. 

 

3.2. Aplicação do questionário 

 Foi utilizada uma amostra por conveniência para testar o questionário, mas, ao mesmo 

tempo, captar algumas percepções de professores de diferentes engenharias. O ambiente de 

aplicação escolhido foi uma Sessão Dirigida do COBENGE 2013, cujo público era formado 

por professores, pesquisadores e interessados no tema do ensino de engenharia.  

  

3.3. Análise dos questionários 

 A pergunta aberta “O que é aprender” foi avaliada por meio de análise de conteúdo, 

utilizando-se o software NVivo. Já os dados referentes aos constructos foram tabulados 

segundo uma analise de variância, utilizando-se o software MiniTab. Os resultados obtidos 

são apresentados na seção seguinte. 

 

4. RESULTADOS 

  

 Foram coletados dados de 22 questionários. Em relação à função, apenas um dos 

respondentes identificou-se como “colaborador”, tendo o restante se identificado como 



 
 

“professor”. A origem dos cursos foi bem diversa, com sete cursos de engenharia diferentes.  

O tempo de docência indicado pelos pesquisados variou entre 3 e 35 anos.  

 A seguir, serão mostrados os resultados oriundos desse questionário. Em primeiro 

lugar, será apresentada a análise sobre a pergunta aberta, “O que é aprender”. Em seguida, os 

resultados obtidos a partir da análise de variância (ANOVA) para os blocos “Modelo de 

Ensino” e “Na minha opinião”.  

  

4.1. O que é aprender 

 As palavras mais significativas encontradas nas respostas à pergunta “O que é 

aprender”, conforme a frequência absoluta em que apareceram nos questionários está 

apresentada na Figura 1. 

 

 
Figura 1 – Frequência absoluta de palavras por contagem de palavras. 

 

 A Figura 2 apresenta uma segunda forma de visualização dos resultados, também para 

a frequência absoluta de palavras. Nesse caso, quanto mais frequente é a palavra, maior ela 

aparece, mais negritada e mais centralizada.  

 

 
 Figura 2 – Frequência absoluta de palavras com destaque por palavra. 

  

 Em ambas as figuras apresentadas notam-se a associação do conceito de “aprender” 

com a palavra “conhecimento” em primeiro lugar. Em segundo lugar, aparecem três palavras 

com frequências iguais: “desenvolver”, “adquirir” e “saber”.  



 
 

 A palavra “saber” aparece ora como verbo (saber desenvolver, saber buscar), ora como 

substantivo (“significação de saberes”, “conhecimento ou saber”). Por outro lado, os verbos 

“adquirir” e “desenvolver” parecem criar uma dicotomia em torno do significado de 

“conhecimento”. Enquanto “adquirir” aparece sempre acompanhado do substantivo 

“conhecimento” (“adquirir conhecimento”), “desenvolver” não aparece em conjunto dessa 

mesma palavra, mas ao lado de “habilidades” (“desenvolver habilidades”) e “competências”, 

(“desenvolver competências” – sendo essa expressão encontrada em três das cinco vezes).  

 Para os respondentes desse questionário, assim, o conceito de aprender parece estar 

relacionado com dois significados dicotômicos.  O primeiro é um sentido mais direto, pronto, 

de adquirir, pegar para si, obter. O segundo, em um sentido mais longo, processual, de 

desenvolver habilidades e competências. A Figura 2 ilustra bem essa diferença, colocando a 

palavra “conhecimento” no centro, tendo logo acima a palavra “adquirir” e logo abaixo a 

palavra “desenvolver”. Essa diferença de entendimento também se reflete nas análises 

seguintes.  

 

4.2. O que o modelo de ensino reflete e a opinião sobre esse modelo 

 A análise de variância, considerando os dois blocos juntos (“O modelo de ensino 

reflete” e “Na minha opinião”), pode ser observada nos dados da Tabela 1 e no gráfico da 

Figura 3. 

 

Tabela 1- ANOVA para “Modelo de ensino” e “Na minha Opinião” juntos. 
Source DF Seq SS Adj SS Adj MS F P

Curso 10 78,977 78,977 7,898 8,87 0

Pergunta 12 35,601 35,601 2,967 3,33 0

1-Modelo/2-Opinião 1 510,593 510,593 510,593 573,47 0

Error 522 464,763 464,763 0,89

Total 545 1089,93

S = 0,943584   R-Sq = 57,36%   R-Sq(adj) = 55,48%  
 

 
Figura 3 – Gráfico de dois fatores apresentando a média das notas por pergunta e por  

“Modelo de Ensino” e “Na minha Opinião”. 

 



 
 

 Notam-se na Figura 3 que sempre as notas do bloco “O modelo de ensino reflete” são 

maiores do que as notas do bloco “Na minha opinião”. Em outras palavras, isso mostra que, 

em todas as respostas, as pessoas concordam que as crenças apresentadas refletem o modelo 

de ensino atual, mas não estão de acordo que ele deva ser dessa forma.  

 Analisando apenas o bloco “O modelo de ensino reflete”, foram obtidos os seguintes 

resultados, resumidos na Tabela 2. Os resultados obtidos indicam que existem diferenças 

significativas nas notas atribuídas a esse bloco nos diferentes cursos, assim como existem 

diferenças significativas entre as médias das perguntas avaliadas. 

 

Tabela 2 – ANOVA para “O modelo de ensino reflete”. 

Source DF SeqSS AdjSS AdjMS F P

Curso 10 105,3993 105,3993 10,5399 13,87 0

Pergunta 12 20,9963 20,9963 1,7497 2,3 0,008

Error 250 189,9341 189,9341 0,7597

Total 272 316,3297

S = 0,871629   R-Sq = 39,96%   R-Sq(adj) = 34,67%  
 

 Na Figura 4 são apresentadas as médias das notas, da maior para a menor, sobre o 

quanto as crenças apresentadas refletem o atual modelo de ensino.  

 
1 O professor, que sabe, transmite ao aluno que não sabe.

10 Somente fazendo aquilo que a universidade propõe o aluno estará bem formado e terá sucesso

11 O aprendizado se dá dentro da sala de aula.

3 Existem disciplinas que não podem ser trabalhadas a não ser pela forma tradicional através de aulas expositivas.

7 É difícil desenvolver trabalho colaborativo com outros professores que tenham formação distinta da minha por 

terem outros modelos mentais.

6 Cada disciplina basta a si mesma, não necessário que os professores interajam entre si e troquem experiências e 

conhecimentos.

8 A geração de informação é muito superior à nossa capacidade de processá-las, divulgá-las e reutilizá-las no ensino.

5 Cada disciplina basta a si mesma, não necessário que esteja integrada com outros conhecimentos, o próprio aluno 

deverá integrar os conhecimentos que adquire.

12 A estrutura física impede que eu proponha outras práticas pedagógicas em minha aula.

9 "A teoria é uma coisa, a prática é outra": é difícil trazer a teoria para a prática e vice-versa.

2 Todos os alunos são iguais e aprendem do mesmo modo.

13 A estrutura fechada da sala de aula me faz sentir seguro e pouco exposto 

4 O modelo de ensino vigente é clássico, funciona bem e é um risco modificá-lo.
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Figura 4 – Médias das respostas para “O modelo de ensino reflete”. 

 

 A maior média obtida refere-se a “O professor, que sabe, transmite ao aluno que não 

sabe”. Isto é, a grande maioria dos respondentes concorda que o modelo atual de ensino 

reflete essa crença. Nota-se, também, que a menor média obtida foi de 3,24, mostrando que, 

em média, não houve muita discordância em relação a nenhuma das crenças. 

 Em relação somente ao bloco “Na minha opinião”, foram obtidos os resultados a 

seguir, representados na Tabela 3. Os resultados obtidos indicam que existem diferenças 

significativas nas notas atribuídas a esse bloco nos diferentes cursos, assim como existem 

diferenças significativas entre as médias das perguntas avaliadas.  

  

 

 

 



 
 

Tabela 3 – ANOVA para “Na minha opinião”. 

Source DF SeqSS AdjSS AdjMS F P

Curso 10 52,6648 52,6648 5,2665 8,06 0

Pergunta 12 37,8462 37,8462 3,1538 4,82 0

Error 250 163,43 163,43 0,6537

Total 272 253,941

S = 0,808531   R-Sq = 35,64%   R-Sq(adj) = 29,98%  
 

 Na Figura 5 são apresentadas as médias das notas, da menor para a maior, sobre o 

quanto os respondentes concordam com as crenças apresentadas, em sua opinião. 
2 Todos os alunos são iguais e aprendem do mesmo modo.

6 Cada disciplina basta a si mesma, não necessário que os professores interajam entre si e troquem experiências e 

conhecimentos.

5 Cada disciplina basta a si mesma, não necessário que esteja integrada com outros conhecimentos, o próprio aluno 

deverá integrar os conhecimentos que adquire.

10 Somente fazendo aquilo que a universidade propõe o aluno estará bem formado e terá sucesso

9 "A teoria é uma coisa, a prática é outra": é difícil trazer a teoria para a prática e vice-versa.

11 O aprendizado se dá dentro da sala de aula.

4 O modelo de ensino vigente é clássico, funciona bem e é um risco modificá-lo.

3 Existem disciplinas que não podem ser trabalhadas a não ser pela forma tradicional através de aulas expositivas.

13 A estrutura fechada da sala de aula me faz sentir seguro e pouco exposto 

7 É difícil desenvolver trabalho colaborativo com outros professores que tenham formação distinta da minha por 

terem outros modelos mentais.

12 A estrutura física impede que eu proponha outras práticas pedagógicas em minha aula.

1 O professor, que sabe, transmite ao aluno que não sabe.

8 A geração de informação é muito superior à nossa capacidade de processá-las, divulgá-las e reutilizá-las no ensino.
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Figura 5 – Médias das respostas para “Na minha opinião”. 

 

 A menor média obtida refere-se a “Todos os alunos são iguais e aprendem do mesmo 

modo”. Além disso, essa frase apresentou o menor desvio-padrão entre todas as crenças, no 

valor de 0,29. Isto significa que a grande maioria dos respondentes, de forma consistente, não 

concorda com essa afirmação, ou seja, indica que ela não é válida, em sua opinião. Na opinião 

dos pesquisados, portanto, parece estar evidente a necessidade de se buscar práticas de ensino 

mais customizadas para os alunos em relação ao ensino tradicional. 

 Nota-se, também, na Figura 5, que a maior média obtida foi de 2,33, mostrando que, 

em média, não houve concordância em relação a nenhuma das crenças, na opinião dos 

pesquisados. Em outras palavras, os respondentes indicam que as crenças apresentadas não 

são válidas. 

 Comparando os dois blocos analisados, encontra-se que a maior diferença entre as 

médias do que o modelo de ensino reflete e da opinião corresponde ao valor de 2,57, referente 

à questão 6 (“Cada disciplina basta a si mesma, não necessário que os professores interajam 

entre si e troquem experiências e conhecimentos”). Esse resultado expressa o quanto os 

pesquisados concordam que o modelo de ensino reflete essa questão e, ao mesmo tempo, 

acham que a mesma não é válida, em sua opinião. 

  

5. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

 Esse artigo apresenta a discussão inicial de uma pesquisa que teve como objetivo 

confirmar, frente a um grupo de professores e pesquisadores envolvidos com o tema de 

educação em engenharia, se alguns conceitos filosóficos e ideológicos ou crenças, que 



 
 

parecem estar por detrás do modelo de ensino atual continuam regendo o saber-fazer em sala 

de aula. O estudo se deu por meio de uma pesquisa exploratória, realizada com amostra por 

conveniência. 

 De forma geral, os respondentes concordam que as crenças apresentadas refletem o 

modelo atual de ensino, apesar de não consideram as mesmas como válidas, isto é, não 

concordam que elas estejam adequadas. Observa-se o paradoxo que vive o professor por 

vivenciar um modelo que exprime um conjunto de crenças das quais ele tende a discordar. 

Conforme mencionado no referencial teórico, as pesquisas mostram que a maioria dos 

processos de formação de professores não consegue mudar suas crenças antigas sobre o 

ensino.  

 Considera-se um aspecto positivo que ao serem questionados, os professores tenham 

conseguido distinguir o seu posicionamento frente uma dada crença, o que pode ser um 

primeiro passo de conscientização para a mudança. A premissa que está por detrás desta 

análise é que estas crenças podem sim afetar o trabalho, especialmente nas situações de crise, 

quando essas crenças são acionadas para solucionar os problemas em sala de aula. Posto isso, 

fica o desafio para esses professores e colaboradores, assim como para todos os interessados 

no ensino de engenharia, de buscar novas práticas pedagógicas que estejam de acordo com o 

perfil profissional desejado pela sociedade contemporânea. Os resultados obtidos com essa 

pesquisa podem ser usados como informação prévia para futuras reformas curriculares, no 

sentido de dar consciência aos reformadores sobre indícios do que se pensa em relação ao 

modelo de ensino atual. Como sugestão para pesquisas futuras, o estudo pode ser ampliado 

para um maior número de respondentes e, talvez, investigando se os que não concordam com 

o modelo atual de ensino estão conseguindo desenvolver novas práticas e o que eles estão 

fazendo para mudar esse cenário. 
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THE INFLUENCE OF CURRENT TEACHING MODEL IN THE KNOW-

HOW OF ENGINEERING TEACHERS: A BARRIER TO CURRICULAR 

REFORM 

 

 

 

Abstract: The pressures to provide a curricular reform in engineering teaching undertaking 

both the external environment and internal environment of organizations. The teacher 

training is essential in this process. This paper presents an exploratory research about the 

reflection of some beliefs of the current model of teaching in a group of professors and 

researchers linked to the engineering education area. As a result, data from 22 

questionnaires with answers about the concept of learning and a variance analysis about how 

much the current education model reflects those beliefs and how they are considered valid. 

The results indicate a dichotomy about the understanding of the concept of "learning", which 

means “acquiring”, for a few, and “developing skills and competencies”, to others, which 

can define the action of the teacher in the classroom. The results also indicate the existence of 

significant differences in the scores by respondents of different engineering, as well as 

between the averages of the questions evaluated. This occurred both in relation to the block 

“The education model reflects", as in the block “Validity of beliefs, in my opinion." 

 

Key-words: Engineering education, Teacher knowledge, Curriculum reform 

 

 

APÊNDICE 

 



 
 

 


