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RESUMO: A disciplina Estrutura de Dados ¢ fundamental para o dominio das técnicas de
programacao, sendo parte integrante dos curriculos de diversos cursos na area de informatica. No
entanto, verifica-se que ¢ uma das disciplinas com maior dificuldade por parte dos alunos, devido
ao elevado nivel de abstracdo necessario para sua compreensao, o que resulta em altos indices de
reprovacdo. Em geral, nessa disciplina utiliza-se a forma expositiva, e hd grande dificuldade em
motivar os alunos a se interessar pela disciplina. Por outro lado, ¢ uma das disciplinas para a qual
ha grande quantidade de ferramentas computacionais desenvolvidas para auxiliar o aluno a
compreender o conceito de estruturas de dados e entender seu funcionamento. E necessario
refletir sobre a atuacdo dos professores na motivacao do aluno, questionando a necessidade de
alteragdes didaticas e metodologicas na sala de aula. Com o objetivo de facilitar a compreensao
da disciplina foram inseridas estratégias metodologicas diversificadas nas aulas e nas atividades
avaliativas de uma turma composta por 40 alunos na disciplina Estruturas de Dados, do curso
Superior de Tecnologia em Analise e Desenvolvimento de Sistemas, do Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo — campus S3o Carlos. Esta experiéncia decorreu
de discussdes pedagbgicas realizadas junto aos docentes como parte de um projeto de Formacgao
de Professores, cujos principais objetivos centraram-se em: proporcionar momentos de estudos e
discussdes sobre agdo formadora do professor e refletir sobre as diferentes estratégias
metodoldgicas, o plano de ensino e a forma de conceber o aluno em processo de aprendizagem.
Na experiéncia relatada, o professor inseriu em suas aulas estratégias metodologicas
diversificadas e atividades avaliativas consideradas diferenciadas. As estratégias aplicadas foram
Philips 66, Recordatério, Forum de Discussdes em Ambiente Virtual de Aprendizagem,
Dinamica de Grupo, Simulado da Prova, Autocorre¢ao do simulado, Conversa em Grupo sobre a

prova antes da realizacdo da mesma. As diversas estratégias foram aplicadas durante todo o
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semestre, selecionadas de acordo com a especificidade do contetido. Os simulados e sua
respectiva autocorrecao ocorreram na semana anterior a prova escrita. No decorrer do semestre,
os estudantes, foram entrevistados tornando possivel conhecer o ponto de vista dos alunos acerca
de cada uma das metodologias de ensino e instrumentos avaliativos utilizados. O objetivo de
aplicar diferentes formas de abordagem nas aulas foi desmistificar a idéia disseminada em relagao
a dificuldade da disciplina. No decorrer do semestre, os alunos puderam manifestar a sua opiniao
sobre as metodologias de ensino utilizadas e sobre as avaliacdes. Com base nesta experiéncia foi
possivel compreender o processo de desenvolvimento da docéncia como algo inacabado no qual o
professor deve ser capaz de redimensionar seu conhecimento conforme as necessidades de
aprendizagem discente. Verificou-se que ¢ importante diversificar as metodologias de ensino,
pois cada estudante tem uma percepcao diferente do conhecimento. Enquanto alguns aprendem
melhor em aulas expositivas, outros tém dificuldade de concentracdo e apresentam rendimento

maior quando se utilizam dinamicas e problematizacdes. Tal concep¢do nos remete a uma

mudanga de paradigma: o ensino superior deixa de centrar no professor para centrar no aluno.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino Superior; Estratégias de Ensino; Avaliacdo da Aprendizagem.

1. Introducao

A expansdo do ensino superior modificou o panorama das instituicdes de ensino, e
trouxe uma nova realidade para a sala de aula. Se, por um lado, os novos estudantes possuem
maior facilidade de acesso a informacao, percebe-se que ha maior dificuldade no aprendizado nos
moldes tradicionais de ensino. Segundo Barbosa (1994, apud CORREIA e DOMINGUES, 2002),
a maneira tradicional (aula expositiva e passiva) ¢ responsavel em parte pelos problemas de
aprendizagem dos alunos. Silva (2003) reforca a ideia de que, no ensino superior, um dos
problemas a ser resolvido reside na atitude passiva com que os alunos recebem o conhecimento
de seus professores, pois na sala de aula, a interface professor-aluno ¢ mantida por um
planejamento de ensino que privilegia a simples transmissdo de conhecimentos. Na area de
informatica, as disciplinas de Algoritmos e Estruturas de Dados destacam-se devido a sua

importancia e dificuldade de aprendizagem. Correia e Domingues (2002) destacam que o ensino



de Algoritmos e Estruturas de Dados ¢ parte fundamental dos cursos da area Informatica, e que as
diretrizes do MEC determinam atengdo especial no estudo de algoritmos e de estruturas de dados.
A importancia dessas disciplinas torna ainda mais criticos os problemas relacionados a elas. Silva
et al.(2009) ressaltam que essas disciplinas t€ém apresentado altos indices de evasdo e reprovagao,
gerando desmotivacdo nos alunos, prejudicando o processo de ensino-aprendizagem. Junior
(2004) identifica ainda um paradigma criado dentro e fora das salas de aula, onde o aluno ja
chega a sala de aula com a concepcdo de que a disciplina serd um problema e um obstaculo
extremamente dificil de ser vencido, e que alguns professores se encarregam de aumentar o
negativismo, reforcando a dificuldade desse conteudo e prometendo avaliagdes dificilimas.
Atualmente, verifica-se uma grande preocupacao em modificar esse quadro. Ao
longo dos ultimos anos, muitas ferramentas educacionais foram desenvolvidas especialmente para
o ensino de Estruturas de Dados. Segundo Santana et al. (2010), ha uma tendéncia de utilizar
ferramentas computacionais como ambientes de estudo da disciplina de estrutura de dados. Esses
ambientes trazem recursos de auto-aprendizagem, os quais, embora se apresentem como
inovagdes no ensino dessa disciplina, facilitando os estudos extraclasse, ndo contribuem de forma
significativa com a dindmica da sala de aula.
Baseado em uma concepcao de educacao centrada nas necessidades de aprendizagem do
aluno, o presente trabalho socializa uma experiéncia de ensino, considerada bem sucedida,
realizada em curso superior na area da informatica cuja forma de abordar os contetidos busca

superar a idéia de que o conteudo trabalhado na disciplina Estrutura de Dados era muito dificil.

2. Fundamentacao tedrica

A lei 9394/96 - LDB (BRASIL, 1996) em seu art. 13 estabelece as seguintes
incumbéncias para os professores:
e participar da elabora¢do do projeto pedagogico;
e claborar e cumprir o plano de trabalho,
e zelar pela aprendizagem dos alunos;
e cstabelecer estratégias de recuperagdo para alunos de menor rendimento;

e ministrar os dias letivos e hora-aula estabelecidos;



e participar integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao

desenvolvimento profissional.

Diante das incumbéncias citadas na lei, ¢ notoria a ampliagdo do campo da
docéncia, e neste sentido ha de ser considerada como uma atividade profissional especializada.
Contudo, tal especializa¢do requer uma formacgao profissional para seu exercicio: conhecimentos
especificos, conhecimentos pedagdgicos e aquisi¢ao de habilidades vinculadas a profissao.

Nessas premissas, os estudos sobre a aprendizagem e o desenvolvimento profissional docente
sdao alguns paradigmas apontados por Shulman (2004) e seus colaboradores sobre a base de
conhecimento para o ensino € o processo de raciocinio pedagogico. A primeira envolve
conhecimentos de diferentes tipos e origens, compreensdes, habilidades e disposi¢des que
possibilitam que o docente desenvolva situacdes de ensino e aprendizagem em diferentes
contextos educacionais, niveis € modalidades de ensino e areas de conhecimento. O processo de
raciocinio pedagdgico refere-se a como os conhecimentos sdo acionados, relacionados e
construidos pelos docentes durante o ensinar e o aprender.

Considerando que a formagdo para a docéncia ¢ uma agdo continua, progressiva e, portanto,
dindmica concebemos a mesma como um processo, vista como uma articulagdo entre formagao

pessoal e profissional. Segundo Veiga (2006, p. 6):

A formagdo de professores ¢ uma acdo continua e progressiva, que envolve
varias instancias e atribui uma valorizagdo significativa para a pratica
pedagogica e para a experiéncia, considerados componentes constitutivos da
formagdo. Ao valorizar a pratica como componente formador, em nenhum
momento assume-se a visao dicotomica da relacdo teoria-pratica. A pratica
pedagodgica profissional exige uma fundamentacédo tedrica explicita. A teoria € a
acdo e a pratica nao ¢é receptaculo da teoria.

De acordo com o artigo 66 da lei LDB 9394/96 (BRASIL, 1996), a formacao do
professor para o exercicio da docéncia no Ensino Superior ¢ dada em nivel de pos-graduagao em
programas de mestrado e doutorado. Dessa forma, a literatura produzida sobre a docéncia no
Ensino Superior tem apontado que na maior parte das vezes ndo ¢ oferecido ao pds-graduando
uma formacao especifica em Educagao, tendo ele uma excelente formagao em area especifica e o

dominio dos saberes dessa area, forma-se pesquisador, mas desconhece caminhos e estratégias



orientadoras dos processos de ensino e de aprendizagem. Conforme constado por Pimenta e

Anastasiou (2010):

Os pesquisadores dos varios campos do conhecimento e os profissionais das
varias areas adentram o campo da docéncia no ensino superior como
decorréncia natural dessas suas atividades e por razdes e interesses variados. Se
trazem consigo imensa bagagem de conhecimentos nas suas respectivas areas de
pesquisa e de atuacdo profissional, na maioria das vezes nunca se questionaram
sobre o que significa ser professor. Do mesmo modo, as institui¢des que os
recebem ja dao por suposto que o sdo, desobrigando-se, pois, de contribuir para
torna-los. Assim, sua passagem para a docéncia ocorre “naturalmente”; dormem
profissionais e pesquisadores e acordam professores! Nao sem traumas nem
sem, muitas vezes, ocasionar danos aos processos de ensino e aos seus
resultados. Nao se trata, em absoluto, de culpabilizar os professores pelas
mazelas do ensino, mas de reconhecer e valorizar a importancia da profissdo
docente no ensino superior. (p. 104-105- grifos do autor)

Ao refletirmos sobre a formacdo docente para a Educagdo Profissional e
Tecnoldgica, um diagndstico amplo se fez necessario, visando a compreensao do quadro real que
se desenha, bem como os desafios a serem enfrentados. Conforme Freire (1996, p. 43): “¢é
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem é que se pode melhorar a proxima pratica’.

No inicio dos anos 1990, o termo professor reflexivo comegou a fazer parte do
campo educacional brasileiro. Trata-se de uma metafora & compreensdo do trabalho docente em
que o professor passa a ser visto como um produtor de conhecimentos frente as situacdes
vivenciadas em suas salas de aula. A reflexdo sobre a pratica docente almeja a mudanca do
profissional e de seu ambiente de trabalho.

Partimos do principio de que o professor constrdi conhecimento por meio da
reflexdo, andlise e problematizacdo de sua pratica e que isto se d4 prioritariamente de maneira
coletiva. Esse conhecimento, construido na agdo, ¢ um conhecimento tacito, interiorizado, &,
portanto, uma reflexdo na ag¢do (SCHON, 2000). Assim, o professor cria o seu proprio repertorio
de experiéncias que configuram num conhecimento pratico.

No entanto, além do carater pratico, as situagdes de sala exigem uma nova busca,
analise, problematizagdo e questionamentos para os quais aportes tedricos sao necessarios quando
0 objetivo ¢ o aprimoramento da docéncia.

Segundo Helmer(2005), o ensino mediado por uma pratica reflexiva representa

uma tendéncia significativa para os avanc¢os em educacdo, uma vez que aponta para a valorizagao



do saber docente e a possibilidade de o professor investigar sua propria atuacao em sala de aula.
Por outro lado, o individualismo destas reflexdes, a auséncia de uma reflexao critica, o enfoque
apenas em situacdes praticas, a impossibilidade da investigacdo nas instituicdes de ensino, por
vezes, impedem a concretizacdo desta concepgao teorica.

Para isso, os professores precisam sentir-se valorizados como produtores de seus
proprios saberes, como sujeitos capazes de transformar suas experiéncias em conhecimentos e
criar suas proprias referéncias profissionais.

Conforme assinala Imbernén (2000, p. 19):

A possibilidade de inovagao nas institui¢des educativas nao pode ser proposta
seriamente sem um novo conceito de profissionalizacdo do professor, que deve
romper com as inércias e praticas do passado assumidas passivamente como
elementos intrinsecos a formacdo.

Csikszentmihalyi (1998, apud DAVID et al. 2011, p. 34), reforca a “importancia
de um ambiente social que favorega o desenvolvimento de motivagdes, atitudes e habilidades, e

que crie oportunidades de aprendizagem criativa e de desenvolvimento com tarefas desafiadoras”.

Alonso, (2000, apud FADEL e WECHSLER, 2011) chama o espago da sala de
aula de “ambiente motivacional”. Ele v¢ a sala de aula como um ambiente cuja configuracio pode
proporcionar oportunidades de crescimento. E nesse ambiente favoravel ao estimulo da
autonomia, do conhecimento, da mudancga de atitudes e do desenvolvimento de habilidades que o
professor teria o poder de mudar comportamentos.

Segundo Mazzioni (2006), o uso de formas e procedimentos de ensino deve
considerar que o modo pelo qual o aluno aprende ndo ¢ um ato isolado, escolhido ao acaso, sem
analise dos conteudos trabalhados, sem considerar as habilidades necessarias para a execugao e
dos objetivos a serem alcangados.

Néri et al. (2010) esclarece que as técnicas pedagodgicas tem uma grande
contribuicdo no processo de ensino - aprendizagem, e assumem a dimensdo de conjunto de
dispositivos didatico-pedagdgicos para mediar a constru¢do do conhecimento, os quais
compreendem as diferentes maneiras empregadas para se atingir os objetivos especificos de

determinada aula. Assim, dentre algumas estratégias de ensino sugeridas por Anastasiou e Alves



(2004),destacamos Philips 66, Férum, Estudo de Caso e Solugdo de Problemas, que utilizamos no

desenvolvimento da disciplina ora tratada.

3. Objetivos

A disciplina Estrutura de Dados ¢ uma disciplina fundamental em todos os cursos
da area de informatica. Nela, sdo desenvolvidos conceitos de abstragdo de dados e implementacao
de estruturas de dados, como Pilhas, Filas e Arvores, que sdo fundamentais na programacio de
computadores.

No curso de Analise e Desenvolvimento de Sistemas do IFSP, a disciplina
Estrutura de Dados é oferecida no terceiro modulo. Nos semestres anteriores, o estudante cursa
duas disciplinas relacionadas a Programagdo. Em geral, as estratégias utilizadas nas disciplinas de
Programacdo, e também na disciplina Estruturas de Dados, sdo: aulas expositivas, listas de
exercicios de programagao e aulas em laboratério de informatica.

Devido a necessidade de desenvolver conceitos de abstracdo, essa disciplina ¢
considerada uma das mais dificeis na area de programacdo de computadores, e costuma
apresentar altos indices de evasado e reprovagao.

Neste panorama, decidiu-se experimentar outras formas de ensinar, utilizando-se
algumas estratégias metodologicas amplamente difundidas e utilizadas principalmente nos cursos
da area de humanas. As estratégias utilizadas foram Philips 66, recordatorio, forum de discussoes

virtual, dindmica de grupo, simulado, auto-correcao e discussao da prova

4. Metodologia

Diversas estratégias de ensino e de avaliagdo foram adaptadas para aplicagdao nas
aulas da disciplina Estruturas de Dados do curso de Andlise e Desenvolvimento de Sistemas, do
Instituto Federal de Educa¢do Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo, no campus Sao Carlos. Sao

elas:



Phillips 66 ¢ uma técnica que visa a participacao de todo o auditério em uma
discussdo, fracionando-o, para isso, em grupos de seis componentes cada um, para trocarem
idéias durante seis minutos e, depois, expor as suas conclusdes a todo o auditorio. Seu emprego,
no ambito escolar, favorece a fixacdo e a integragdo da aprendizagem, bem como a elaboragdo
mais precisa de conceitos e tomada de decisdes. E excelente instrumento na consecugdo do
levantamento de opinides de um auditdrio e apreciacao de problemas de natureza social, politica,
educacional e cultural. Ao final do tempo, cada elemento de cada subgrupo recebe um ntmero,
que identifica qual ¢ seu novo grupo. Entdo os novos grupos se formam e o processo ¢ repetido.

Muitas vezes, o contetido de uma aula ¢ uma seqiiéncia da aula anterior. E sempre
importante relembrar o que foi tratado na aula anterior para estabelecer uma ligagdo com o novo
conteudo. Com o recordatorio, o resumo da aula anterior ¢ feito por um estudante, com os
objetivos de conduzi-lo a uma forma de estudar diferente, j4 que pensa em como apresentar o
conceito a outros. Ha também a expectativa de que, feito por um estudante, a linguagem se
aproxime mais dos outros estudantes da classe, facilitando o aprendizado. Em algumas
disciplinas, especialmente na area de humanas, a realizacdo eficiente do recordatoério faz parte da
avaliagdo da disciplina.

O forum de discussdao virtual ¢ uma ferramenta que permite promover debates
através de mensagens publicadas abordando uma mesma questdo. E uma técnica muito utilizada
na Educagdo a Distancia, mas que pode ser utilizada junto ao ensino presencial. Permite ao aluno
tirar davidas fora do horario normal das aulas. As questdes podem ser respondidas tanto pelo
professor quanto por outros estudantes

As dindmicas de grupo proporcionam atividades diversificadas a um grupo de
pessoas com objetivos de promover uma participagdo maior da platéia e alcangar resultados
especificos. Permite aos alunos um maior envolvimento com a aula, que passam a ser agentes em
vez de ouvintes.

Uma das grandes dificuldades do aluno ¢ nao ter idéia de como serd prova. E,
infelizmente, muitos docentes criam um clima de mistério na e tentativa de surpreender o
estudante com questdes que ele nunca poderia imaginar que cairia na prova. O simulado vem no
sentido contrario, que ¢ resgatar sentido pedagdgico da avaliacdo. As avaliagdes, principalmente

escritas, devem trazer os conceitos fundamentais a formagdo do estudante, e ndo se preocupar



com detalhes especificos. O simulado traz uma estrutura semelhante a prova. Desta forma, o
estudante tem uma noc¢ao melhor de como ele serd avaliado, permitindo que se prepare melhor.
Além disso, ele deixa de ver a prova como algo a ser temido e passa a entendé-la como um
elemento positivo no processo educacional.

Outra grande dificuldade das avaliagdes escritas consiste no critério de corregao.
Dentre as inumeras fung¢des docentes, corrigir prova é uma atividade bastante complexa. Em
disciplinas de programacao, por exemplo, constatamos que a dificuldade ainda ¢ maior, ja que
existem formas diversas de resolver o problema, e ¢ necessario acompanhar cada programa para
entender o raciocinio do estudante e atribuir uma nota. Na autocorre¢do, o professor disponibiliza
uma solugdo para a prova e critérios para pontuar as respostas. O estudante tem a tarefa de, a
partir da solucdo disponibilizada pelo professor, corrigir e pontuar sua prova.

Muitas vezes o nervosismo que precede a prova faz com que, mesmo estudantes
que se prepararam devidamente e tem dominio do conteudo a ser avaliado, acabam por ndo ter
um desempenho adequado na avaliagdo. Também ¢ um fato recorrente que alguns estudantes
ficam muito abaixo do esperado porque ndo entenderam adequadamente a questdo. A afirmagado
mais comumente utilizada pelos docentes ¢ que o entendimento da questdo faz parte da prova.
Entretanto, ¢ preciso analisar o quanto isso ¢ realmente relevante para a formacao que se deseja.
Por exemplo, quando um profissional de informatica vai desenvolver um sistema, o primeiro
passo € conversar exaustivamente com o usudrio para conhecer devidamente os requisitos do
sistema, e ndo comunicar-se por meio de um enunciado que deve ser interpretado. Na prova, se o
estudante entende claramente o que se espera da questdo, ele tera melhores condigdes de mostrar
seu conhecimento e ser melhor avaliado.

Vale ressaltar que, no decorrer do curso, os estudantes foram entrevistados,
tornando possivel conhecer o ponto de vista dos alunos acerca de cada uma das metodologias e
instrumentos avaliativos utilizados. As entrevistas foram feitas pelo setor pedagogico do campus,
de forma independente do professor da disciplina, para que os alunos tivessem mais liberdade em

expressar suas opinides.

5. Desenvolvimento

a) Philips 66



Na parte inicial de algumas aulas, os alunos foram divididos em seis grupos com
seis pessoas cada, discutindo durante quinze minutos um tema ou problema real. Como exemplo,
um dos problemas foi: “Necessita-se informatizar uma biblioteca. Todo usudrio cadastrado recebe
um codigo. Todos os livros devem ser cadastrados. Quando o usudrio solicita um livro, se houver
copia disponivel, ele realiza o empréstimo. Caso contrario, ele entra em uma fila de espera. Cada
titulo pode ter no méximo 10 usudrios na fila de espera.”

Embora os estudantes fossem capazes de encontrar solugdes para o problema com
os conhecimentos pré-existentes, o0 novo conteudo a ser abordado na aula traria uma solucao
melhor. Tradicionalmente, ensina-se o conceito de forma abstrata e desvinculada de aplicagdes, o
que dificulta o aprendizado. A visualizagdo de uma aplicagdo imediata do conceito aprendido a
um problema real, o qual foi debatido e analisado com os colegas de classe, trouxe uma
motivac¢ao diferente e facilitou a absor¢do desse novo conceito.

Em outros momentos, foram feitos grupos de trabalho para resolver exercicios.
Neste caso as propostas foram menos complexas que os utilizadas nos grupos de discussdo. No
grupo de trabalho ndo hé a troca de equipe, e ndo fica s6 no campo dadiscussdo, ha efetivamente a
resolugdo do exercicio pelo grupo.

Opinido dos alunos: Quanto a formagao do grupo de trabalho para a discussao do

problema, avaliaram esta proposta de forma positiva, mas ndo gostaram do rodizio
realizado a cada 15 minutos entre os integrantes dos grupos. Consideram que a discussao

seria mais proveitosa se o grupo tivesse mais tempo para discutir.

b) Recordatorio

Na disciplina Estruturas de Dados, o recordatdrio ndo foi utilizado como forma de
avaliacdo. Os estudantes contribuiram, sem que fosse necessario impor a participagdo. A cada
aula, dois estudantes se ofereciam para preparar o recordatério para a proxima aula. A idéia
inicial era que cada um preparasse ¢ apresentasse seu recordatorio. No entanto, os estudantes
optaram por se reunir em duplas e fizeram uma unica apresentagdo, pois dessa forma se sentiam
mais seguros. Embora a expectativa fosse que os estudantes utilizassem a criatividade na
apresentacao, para torna-la mais proxima dos colegas, verificou-se que ndo fugiram do padrao das

aulas expositivas, ou utilizando o quadro ou apresentagdes feitas em Power Point.



Opinido dos alunos: Os estudantes avaliaram o recordatdorio como uma atividade

pouco positiva para a disciplina Estrutura de Dados. Para os estudantes, esta metodologia seria
mais proveitosa se aplicada em disciplinas mais teoricas. Uma alternativa de melhora seria, ao
invés de repetir os conceitos trabalhados na aula anterior, apresentar aos colegas a implementacao
dos algoritmos. Do ponto de vista de quem apresentou, os estudantes manifestaram que quando o
aluno se dispde a preparar a apresentagdo e estudar o conteudo € muito proveitoso para ele como
estratégia de estudo, mas realizar a apresentacdo ndo foi uma experiéncia muito boa (em nosso
ponto de vista, esta opinido representa o pouco dominio de técnicas de apresentacdo que os
alunos possuem e que também precisam ser ensinadas e praticadas em sala de aula, pois trata-se
de uma habilidade fundamental tanto para o ingresso no mundo do trabalho quanto para o mundo
académico). Do ponto de vista de quem assistiu a apresentacdo, perceberam que os ouvintes
ficam dependentes da didatica do apresentador, e, por se tratar de uma disciplina dificil, a chance
de um aluno se equivocar na apresentacdo dos conceitos ¢ grande, por isso os ouvintes nao

confiam no apresentador da mesma forma que confiam no professor.

c) Forum de DiscussoesVirtual

Grande parte dos estudantes do curso trabalha no periodo diurno, e o tempo que
estdo na escola é praticamente tomado pelo periodo de aulas. Embora o professor houvesse
disponibilizado diversos horarios para atendimento, a grande maioria dos alunos ndo podia
usufruir desse recurso. O féorum virtual permitiu que mesmo os estudantes que trabalhavam
pudessem tirar duvidas com o docente. A ferramenta ¢ mais eficiente que o e-mail, pois permite a
todos os estudantes ter acesso as perguntas dos colegas e as respostas fornecidas, além de evitar
que o professor tenha que responder inimeras vezes 4 mesma pergunta. Embora a participacao da
classe ndo tenha sido maciga, os estudantes que usaram o recurso puderam verificar a eficacia
dessa estratégia de ensino.

Opinido dos alunos: A utilizagao do féorum virtual para tirar dividas foi vista como

muito positiva pelos alunos, principalmente por aqueles que t€m pouco tempo disponivel fora do

horario de aulas.

d) Dinamica de Grupo



Utilizou-se uma dindmica de grupo para ilustrar a diferenga entre listas lineares e
listas encadeadas. As listas lineares sdo estruturas de dados que possuem alocagdo estatica e
seqiiencial, ou seja, no inicio do programa determinam-se quantos espacos de memoria devem
reservados, e eles sdo seqlienciais na memoria. Na lista encadeada, o espaco a ser utilizado ¢
solicitado no momento em que se necessita, mas os dados ndo ficam seqiiencialmente na
memoria, a seqiiéncia ¢ logica, mas nao fisica. A cada novo elemento inserido ou retirado da lista,
ela se modifica, e o processo ¢ muito diferente da lista linear para a lista encadeada. Na lista
linear, a cada insercdo ou retirada, ¢ necessario deslocar uma grande quantidade de elementos
entre as posi¢des, enquanto na lista encadeada ¢ preciso somente atualizar poucos ponteiros (que
representam a ligagdo ldgica entre os elementos).

Do ponto de vista do aluno, trata-se de um conceito dificil de entender para quem
ainda nao desenvolveu bem o conceito de abstracdo. Para facilitar o entendimento utilizou-se a
dinamica descrita a seguir:

A sala de aula simulou a memoria do computador. As carteiras fizeram o papel
das posi¢cdes de memoria e os alunos eram os valores inseridos na lista. Nas inser¢des/retiradas na
lista linear, os alunos precisavam trocar de carteira constantemente, da mesma forma como
acontece com a memoria do computador na implementacao de listas lineares. Para simular a lista
encadeada, utilizou-se um barbante para representar os ponteiros (que fazem a interligagdo entre
os elementos da lista). Assim, cada estudante segurava a ponta de um barbante, que era a ligacao
para o proximo elemento da lista (outro estudante), que tanto podia estar proximo a ele quanto em
uma carteira distante na sala de aula. Depois, os barbantes foram substituidos por pedagos de
papel com a localizagdo da carteira, representando a forma de armazenamento fisico da
informagdo no computador (pois o ponteiro na verdade ¢ uma varidvel que armazena um
endereco de memoria).

Opinido dos alunos: Os estudantes avaliaram a dinamica realizada para comparar

lista linear e lista encadeada como sendo muito interessante, pois com esta estratégia o professor

conseguiu tornar visivel o conceito trabalhado.

e) Simulado da Prova



Foram aplicados simulados para as duas provas escritas. O simulado pode ser
realizado durante as aulas ou disponibilizado no Ambiente Virtual de Aprendizagem. A
realizacdo na sala de aula traz como beneficios reproduzir também o ambiente da prova. No
entanto, esta depende dos alunos terem se preparado previamente para o simulado como se fosse
efetivamente realizar a prova. Deixar o simulado disponivel no Ambiente Virtual, por outro lado,
da a oportunidade de maior participagdo de todos os alunos, permitindo que ele se prepare de
forma adequada antes de realizar o simulado, que ele podera fazer a qualquer hora, inclusive no
final de semana. Para a turma em questdo, optou-se pela utilizagdo do Ambiente Virtual, onde os
alunos acessavam o simulado e postavam sua resolucdo. A atividade teve resultados positivos,
com grande participag¢ao dos estudantes.

Opinido dos alunos: Os estudantes avaliaram de forma positiva, pois consideraram

que o simulado auxiliou na preparagdo para a prova. Eles verificaram também que nao se deve
deixar para estudar a disciplina somente proximo ao simulado, e que esta estratégia ¢ uma forma
de praticar e relembrar os conceitos, consistindo em mais uma possibilidade de estudo. Além
disso, consiste em um parametro de referéncia para prova, tanto em nivel de situar os conceitos
que serdo avaliados quanto ao nivel de dificuldade. Ressaltaram as seguintes vantagens: for¢a o
aluno a estudar mais; quando o aluno encontra dificuldades no simulado, ¢ possivel tirar essas
duavidas com o professor antes da prova; a disponibilizagdo virtual permite ao aluno adequar a
realizacdo do simulado ao tempo disponivel. Alguns destacaram que preferiam o simulado

presencial, por ambientar o clima de prova.

f) Auto-correcao do simulado

Ap0s a data limite para a entrega do simulado, o professor postou a resolugao da
prova e os critérios para atribuicdo de nota a cada exercicio. Os estudantes corrigiram as provas,
calcularam e postaram sua nota no ambiente virtual. Este exercicio se mostrou muito positivo,
pois os estudantes perceberam a dificuldade da tarefa de corrigir uma prova, principalmente da
disciplina Estrutura de Dados. Muitos usaram o férum de discussdo para tirar diivida sobre que
nota deveriam atribuir e se a solugdo estava correta embora diferente da solu¢do disponibilizada
pelo professor. A partir do resultado de seu desempenho, o estudante pdde redirecionar seus

estudos a partir das deficiéncias encontradas.



Opinido dos alunos: o processo de auto-corre¢ao significou mais um momento de

estudo, um feedback ao seu aprendizado, e um estimulo para procurar o seu proprio erro.
Consideraram a autocorre¢do bastante trabalhosa, uma vez que precisaram estabelecer critérios

para atribuicao de sua nota.

g) Conversa em Grupo antes da prova

Na aplicagdo das provas escritas de Estruturas de Dados, primeiramente o
professor discutiu com a classe as questdes para esclarecer o que deve ser feito em cada uma
delas. Em seguida, foi permitido aos estudantes que trocassem idéias sobre as possibilidades de
resolugdo dos problemas. Apds as discussoes, verificou-se que os estudantes ja estavam mais
tranqiiilos para fazer a prova e sabiam o que deveria ser feito. No entanto, isso ndo modificou o
fato de que os estudantes que ndo haviam se preparado adequadamente ndo conseguiram obter
€xito na prova.

Opinido dos alunos: para a maioria dos estudantes, o exercicio pouco influenciou

no resultado da prova, tanto para quem estudou e quanto para aqueles que nao haviam estudado o
suficiente. Para os que estavam focados na prova a discussdo pouco ajudou. Para alguns, a troca
de opinides ajudou a chegar a um consenso, orientando uma linha de raciocinio e diminuindo a
tensdo da prova. No entanto, para os alunos que ndao haviam se preparado o bastante para a prova,

trocar ideias com os colegas nao foi suficiente para que pudesse resolver a prova.

6. Conclusoes
Verificou-se que ¢ importante diversificar as metodologias de ensino, pois cada

estudante tem uma maneira singular de se apropriar do conhecimento. Enquanto alguns aprendem
melhor em aulas expositivas, outros tém dificuldade de concentragdo e apresentam rendimento
maior quando se utilizam dindmicas e problematiza¢des. Tal concepg¢do nos remete a uma
mudanca de paradigma: o ensino superior deixa de centrar no professor para centrar no aluno.

Das metodologias utilizadas, somente o recordatdrio ndo trouxe resultados
positivos, tanto do ponto de vista docente quanto dos estudantes. Isso ndo significa que deve ser
descartado, mas que deve haver um treinamento em disciplinas de comunicagdo e expressdo para

que o estudante possa realizar atividades de apresentacao oral com efici€ncia e seguranga.



Os grupos de discussdo trazem resultados positivos, pois os estudantes ja
apresentam uma necessidade natural de trocar idéias entre si. Apds discutirem com os colegas,
sentem-se até mais seguros em tirar dividas com o professor, pois ja ndo temem que sua duvida
seja 6bvia demais a ponto de “passar vexame”.

As dinamicas de grupo sdo instrumentos muito interessantes como motivagao. A
dindmica ¢ mais dificil de ser elaborada, pois cada uma serd especifica para um determinado
conteudo, sendo assim, ndo ¢ uma metodologia que pode ser reaproveitada em outras atividades
de ensino. As dindmicas exigem muita criatividade do docente na elaboracdo e capacidade de
gerenciamento de grupos para sua aplicagdo, mas os resultados sdo muito positivos, pois ¢ mais
facil para o estudante lembrar daquele momento educacional, no qual ele participou como
protagonista, do que nos momentos em que ele simplesmente fez parte da platéia.

A avaliagdio ¢ uma parte importante no processo educacional. Ha a visdo
equivocada, tanto por parte de docentes quanto de estudantes, do carater punitivo do processo
avaliativo. E importante resgatar a esséncia da avaliagdo, com critérios claros e objetivos, para
que o estudante tenha clareza da importancia do processo avaliativo e conhega os pardmetros
dessa avaliacdo. A utilizacdo do simulado mostrou-se muito eficaz nesse sentido, direcionando o
estudo aos conceitos fundamentais e desmistificando a avaliagdo. A autocorre¢do, por sua vez,
refor¢a ainda mais os critérios de avaliagdo, pois o estudante observa sua prova de um ponto de
vista de avaliador e, a partir dessa observagdo produz um novo ponto de vista e evolui na forma
de conceber a avaliagdo. Além disso, apds sentir as dificuldades em avaliar uma prova, passa a
ver o docente de forma diferente e entender sua forma de atuacao.

Os grupos de debate antes da prova obviamente ndo podem ser aplicados a
qualquer tipo de disciplina. Mas ¢ muito valido em disciplinas de carater pratico, onde os
conceitos formam a base tedrica, mas a eficaz aplica¢do de conceitos ¢ o mais importante. Como
resultados positivos, podemos destacar: os alunos ficam mais tranqiiilos para realizar as provas,
os estudantes tém uma noc¢do melhor do que devem fazer e o processo se aproxima mais da
situacdo real da atividade de um analista de sistemas, que deve esclarecer o problema antes de

comecar a implementar um sistema.



Ja a conversa do docente com a classe, explicando claramente o que ele espera em
cada questao, ¢ altamente produtivo, aumentando a oportunidade do estudante de demonstrar suas
competéncias.

Em sintese, os estudantes avaliaram que o material produzido para a disciplina
estava bem didatico, os exercicios - via férum - exigiram maior empenho do aluno, dado
considerado positivo pelos alunos. A avaliacdo foi coerente, pois representou o conteudo
abordado, os exemplos foram focados e coerentes com a proposta. Consideraram que o professor
distribuiu equitativamente provas, atividades e exercicios, formulando estratégias justas de
avaliagdo. Dos 26 alunos que cursaram a disciplina, 80% afirmaram que o grau de dificuldade das
provas correspondeu as suas expectativas, 15% afirmaram que as provas estavam mais faceis do
que o esperado e 5% considerou que a prova estava com grau de dificuldade acima do esperado.
Este dado revela que as formas diferenciadas com que se abordou o conteudo da disciplina foram

bastante satisfatorias na percep¢ao dos alunos e do professor.
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