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Il — O problema de se ao pensamento humano
corresponde uma verdade objetiva ndo € um
problema da teoria e sim um problema pratico. E na
prética que o homem tem que demonstrar a verdade,
isto €, a realidade, e a forca, o carater terreno de seu
pensamento. O debate sobre a realidade ou a
irrealidade de um pensamento isolado da préatica é
um problema puramente escolastico.

XI - Os filésofos tém apenas interpretado 0 mundo
de maneiras diferentes; a questdo, porém, é
transforma-lo.

Karl Marx, Teses sobre Feuerbach — Escrito na
primavera de 1845. Publicado pela primeira vez por
Engels, em 1888.



RESUMO

A presente dissertagdo apresenta os resultados de um Experimento Didatico-Formativo
realizado com nove professores dos cursos superiores tecnologicos da Universidade de
Uberaba - UNIUBE. O projeto esteve vinculado a um projeto maior intitulado “Sistema de
Métodos para a Educacdo Baésica e Superior: uma contribuicdo para a Didatica
Desenvolvimental”, dentro da linha “Desenvolvimento Profissional e Trabalho Docente” do
Programa de P0Os-Graduacdo em Educacdo da Universidade de Uberaba. A pesquisa teve
como objetivo geral contribuir para a formacdo desses professores para o Planejamento
Cientifico do Ensino. Trabalhou-se com professores de ambos os sexos, com média de trinta e
dois anos de idade, e uma experiéncia média de seis anos na docéncia da Educagéo Superior.
O trabalho recorreu a Psicologia Histérico-Cultural e a Didatica Desenvolvimental para
fundamentar a pesquisa. Os principais autores revisados foram: VVygotsky, Galperin, Talizina
e Davidov. Autores como Aquino, Davidov e Markova, Libaneo e Freitas também
coadjuvaram o estudo da metodologia de pesquisa. A metodologia geral usada na pesquisa foi
0 Experimento Didatico-Formativo, uma modalidade de pesquisa baseada na intervencéo para
a formacdo e desenvolvimento dos sujeitos participantes. A andlise dos resultados foi
realizada com base nas evidéncias de apropriacao da teoria por parte dos sujeitos, contidas nas
suas falas e comportamentos e, sobretudo, a partir dos resultados das atividades de
planejamento do ensino realizadas pelos professores. As conclusdes do estudo evidenciaram
que, quando se organiza um sistema de formacdo continuada adequadamente planejado e se
motivam o0s sujeitos para transformarem sua pratica, esses objetivos se cumprem plenamente.
O experimento revelou também a importancia do nexo entre teoria e pratica nas acoes
formativas dos professores. Ainda, mostrou que acdes de formacdo continuada podem ser
desenvolvidas no contexto dos cursos universitarios em instituicbes privadas.

Palavras-chave: Teoria Histdrico-Cultural. Didatica Desenvolvimental. Formacgdo Continuada
de Docentes. Experimento Didatico Formativo. Base Orientadora da Acdo.



ABSTRACT

The thesis shows the results of a didactic-formative experiment that was made with teachers
by technological higher education courses at Uberaba’s University (UNIUBE). This Work
was part of a bigger one entitled "System Methods for Elementary school and Graduation: a
Contribution to Developmental Didactic" inside on research’s line "Professional development
and teaching work" from the institute of Post-Degree in Education at UNIUBE. This research
aims to contribute in the pratictce of the teachers of a technology graduation for scientific
planning of teaching, it was made at UNIUBE. We worked with nine teachers — men and
women - with a mean of thirty-two years old and they work as teacher on graduation around
six years. The work appealed to the Historic-Cultural Psychology and Developmental
Didactic as supporting. The main authors reviewed were: Vygotsky, Galperin, Talizina e
Davidov. Authors such as Aquino, Davidov and Markova, Libaneo and Freitas also were used
in the methodology for this study. The general methodology by this research was didactic-
formative experiment, which is a type of research-based intervention for the formation and
development of the participating subjects. For the implementation of formative actions, we
created a training group with teachers and we made four meetings of discussion each of them
during two hours, in addition we spare a time devoted to non presencias activities around
fourty hours. The formative meeting’s information was collected through observation, filming
and photographs. The analysis was based on evidences that the teachers acquire the theory,
we notice that on the teacher’s speech and behavior, but mainly in the teacher’s class planning
activities that was made. In conclusion, this study showed that when you organize a system of
continued education properly planning and you motivate the teachers to improve theirs
practice, every targets was reached. The experiment also revealed that is so important to
consider that theory and practice are not apart in education and the actions of continued
education can be development in universitary environments.

Keywords: Cultural-Historical Theory. Developmental Didactic. Teacher Education.
Scientific Planning of Teaching. Base Supervisor of Action.



APRESENTACAO

O gosto nato pelos desafios foi a mola propulsora que motivou a professora primaria a
trocar em 1988 as salas de aulas de alfabetizacao pelos sertbes do estado do Mato Grosso do
Sul, quando aceitou um convite para administrar o escritério de uma empresa agropecuaria
com sede em Trés Lagoas. Dessa época em diante, nunca mais deixou de trabalhar em prol da
agropecuadria, deixando o magisterio e o curso de Pedagogia relegados a plano secundario.

Tendo por principio a ética e os valores humanos, adquiriu a confianca dos produtores
rurais e empresarios do setor, pela transparéncia com que sempre realizou o seu trabalho.
Hoje, tem em sua carteira de clientes empresas como a multinacional de irrigacdo Valley
Valmont®, o Grupo Geo Agropecudria, Téxtil Oeste Ltda., Bagfértil Industria e Comércio
Ltda., Grupo Publique, entre outras.

Retornando a Uberaba anos mais tarde, tornou-se sdcia da extinta Meio Rural,
Negdcios, Promogdes e Marketing Ltda., junto com seu esposo, Euler José dos Santos, sendo
responsavel pela implantacdo e comercializacdo da Revista ABCZ e Revista Gir Leiteiro,
além da viabilizacdo econdmica de feiras e exposicGes para a Associacdo Brasileira de
Criadores de Zebu.

Formada também em Processos Gerenciais com énfase em Agronegdcios pela
Universidade de Uberaba, hoje, presta servi¢os a esta mesma instituicdo, como professora do
curso de Agronegdcios, além dos cursos de Gestdo de Recursos Humanos e Tecnologia em
Producdo Sucroalcooleira. Na Universidade, ainda atua no setor administrativo do Ensino a
Distancia — EAD — como gestora dos cursos de Gestdo de Agronegdcios, Tecnologia
Producdo Sucroalcooleira, Gestdo em Recursos Humanos e Salde e Seguranca do Trabalho,
trabalhando para o reconhecimento destes cursos junto ao MEC que merecidamente
obtiveram nota 4 de um total de 5.

Foi na docéncia desses cursos que percebeu o hiato existente na formagdo dos
professores que colaboram com os cursos administrados pela mulher idealista que acreditou
nas apostas da UNIUBE ao investir nos cursos tecnoldgicos. Entretanto, cursos de curta
duracdo necessitam de professores altamente qualificados, aptos a ensinarem num pequeno
espaco de tempo, conteudos que permitirdo ao aluno concluinte ingressarem imediatamente
no mercado de trabalho. E, pensando em proporcionar esta qualificacdo ao seu corpo docente,
ingressa na IX Turma de Mestrado em Educagdo com o propoésito de qualificar-se e assim
ajudar sua equipe a qualificar-se também. Este proposito foi apresentado ao Programa de Pos-

Graduacao desde o instante da entrevista inicial e manteve-se durante o trajeto do curso nas



longas discussdes com o orientador. Em nenhum momento, o sonho de contribuir com o
aperfeicoamento de sua equipe se perdeu na trajetoria percorrida no Mestrado.

Conciliando uma média de sessenta horas de trabalho (entre a universidade e o Estado,
onde, atualmente também atua no Programa “Reinventando o Ensino Médio” como
professora das disciplinas técnicas do curso) com uma média de vinte horas dedicadas aos
estudos das disciplinas do Mestrado por semana, viu-se obrigada a abandonar hobbies,
leituras literarias, passeios, viagens e o exercicio das artes plasticas, cujos pincéis e telas eram
0 pano de fundo para extravasamento de suas emog¢des mais profundas.

Mae de Juan, Barbara, Adilla e Victéria; avé de Maria Eduarda e de Pedro; esposa de
Euler José dos Santos. Filha, irmd, sogra, tia. A mulher Vania Weitzel recorreu a
compreensdo desses entes caros para viabilizar o sonho de tornar-se Mestra, sacrificando
sonhos, dificultando momentos de lazer, adiando viagens, passeios, encontros. Hoje, quando a
luz surge no final do tanel, pode-se dizer das dores que teve, das angustias inenarraveis, da
soliddo imensa em que se viu absorvida por longo tempo na construcdo do seu conhecimento,
mas, do quanto tudo isso foi importante para o seu crescimento interior.

Este trabalho €, por assim dizer, o quinto filho, gerado com muito amor, com muito
cuidado, sob muita pressdo, muitos temores, muitos sofrimentos, mas, que esta vindo a luz. E,
por isso so, ‘vir a luz’, ele representa toda a esperanca de um ideal conquistado; todo sonho
represado que agora se solta em palavras, frases, tabelas, quadros, fluxogramas, enfim...

Por isso, caro leitor, espero que, ao 1é-lo, vocé possa aprecia-lo como quem vislumbra
novas possibilidades a partir dos multiplos sabores que ele possa Ihe oferecer. E um filho. E,
como tal, foi gerado para 0 mundo. Que ele possa cumprir sua missdo de contribuir, de

alguma forma, para um mundo melhor.
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INTRODUCAO

Com os processos de globalizacdo, 0 mercado exige profissionais cada vez mais
qualificados, cujos conhecimentos de forma mais ampla estdo entre 0s aspectos mais
valorizados. Com isso, 0 espaco institucional da formagdo passou a ser considerado como o
caminho mais vidvel ao progresso econdmico e a ascensao social, j& que é nele que o
conhecimento é disseminado e onde estes profissionais sdo formados. Ndo obstante as
inimeras vantagens agregadas pelo processo de globalizacéo e, entre elas, a exigéncia de um
prolongamento da escolaridade obrigatdria, ndo se podem negar as sérias ameacas decorrentes
do mesmo processo com a “massificacdo das escolas”, conforme refere Bernard Charlot
(2007). Os efeitos desse fendbmeno se estendem desde as questdes financeiras, tipicas dos
paises subdesenvolvidos e emergentes, que ndo conseguem ofertar sequer a educacao béasica a
maioria de sua populacdo, até os problemas de ordem pedagogica, principalmente aqueles
relacionados as questdes didaticas.

No Brasil, tém-se assistido a discussdes cada vez mais acaloradas, seja nos meios
académicos, seja na midia em geral, sobre graves problemas relacionados com a pobreza e a
desigualdade social. Em linhas gerais, afrodescendentes, indios, idosos, deficientes, entre
outros, compartilham dificuldades relacionadas a moradia, salude, seguranca e, quase sempre,
a pobreza como um todo. Esse estado geral de coisas influencia diretamente a formacéo do
cidaddo brasileiro, desde a mais tenra idade. Embora os governos se desdobrem em
investimentos para a educacao fundamental, cumprindo metas de analfabetismo zero entre as
criancas em idade escolar, os jovens e adultos nem sempre ddo continuidade a sua formacéo
em razdo das dificuldades nas quais que se encontram. Apesar da existéncia de programas
federais de acesso as universidades para todos, nem sempre isso é possivel, ja que 0s
estudantes tém que conciliar atividades profissionais com atividades académicas.

Esse mesmo contingente de pessoas que vivem em niveis de pobreza e desigualdade
também constitui um grande volume de trabalhadores que operacionalizam as atividades
profissionais onde estdo locados, mas que ndo tém acesso as discussdes em torno do trabalho
que realizam. Constituem apenas méo de obra apta ao trabalho. Nada mais. A educagdo é um
recurso significativo na tentativa de minimizar os mecanismos que geram e que alimentam a
desigualdade social, proporcionando meios aos direitos sociais, econémicos e culturais do
cidad&o no exercicio ativo de seus direitos civis e politicos; & o caminho capaz de transformar
0 homem, proporcionando a ele oportunidade de realizar mudancas substanciais no seu modo

de vida. A educacao técnica, além da formagdo humana, preocupa-se também em capacitar o
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homem para o exercicio profissional, tornando-o competitivo e qualificado para atuar em

diferentes areas profissionais. A esse respeito, escreveu Vygotsky:

A educacdo deve desempenhar o papel central na transformacdo do homem,
nesta estrada de formacédo social consciente de geragfes novas, a educacao
deve ser a base para alteragdo do tipo humano histérico. As novas geracoes e
suas novas formas de educacgdo representam a rota principal que a histéria
seguira para criar 0 novo tipo de homem. Neste sentido, o papel da educacéo
social e politécnica € extremamente importante. As ideias bésicas que
justificam a educacdo politécnica consistem em uma tentativa de superar a
divisdo entre trabalho fisico e intelectual e reunir pensamento e trabalho que
foram separados durante o processo de desenvolvimento capitalista
(VYGOTSKY, 1930).

Mais que a formac&o técnica para um trabalhador capacitado para o exercicio de suas
atividades, a formacéo intelectual se constitui numa porta pela qual o homem comum pode
transpor as barreiras sociais e econémicas. Depois de um longo periodo regido pelas normas
rigidas do capitalismo, em que a minoria aspirava uma massa servil aos anseios do capital, eis
que o trabalhador exige agora, além dos recursos pagos pelo seu trabalho, também, respeito,
reconhecimento e atencdo ao ser humano que ele é. Ele quer o direito de sair, pela
meritocracia, da condi¢do de méo de obra do “chdo de fabrica” para as salas de reunides onde
se pensam 0s destinos da empresa. Os cursos tecnoldgicos superiores, por serem cursos de
curta duragdo e com investimentos menores, constituem uma oportunidade de formagéo
(técnica e intelectual) do estudante que busca uma qualificacdo que lhe permita dar
continuidade a sua formacao em areas mais abrangentes.

Os anos 1980 trouxeram consigo 0 agravamento econdémico e a necessidade de
implantacdo de mudancas rapidas baseadas na nova realidade que despontava. Era o fim de
uma era de 100 anos de taylorismo e fordismo, quando o processo produtivo era transferido
do chédo de fabrica para os escritorios. A antiga filosofia das escolas tecnoldgicas no Brasil, de
“saber-fazer”, associada a mao de obra operacional, teve sentido por muito tempo. Entretanto,
fazia-se necessario algo mais que ‘saber fazer’; era necessaria a fundamentagao cientifica e
saber o motivo para 0 qual se estava fazendo. Fazia-se urgente que houvesse uma vertente
educacional diferenciada da academia tradicional. Dessa forma, as escolas de cursos
tecnoldgicos também deveriam aderir ao tripé ensino, pesquisa, extensao.

Outra preocupagdo nessa década era com relagdo aos curriculos, que deveriam se
ajustar ao novo dinamismo imposto pela sociedade. A estrutura curricular dos cursos
tecnoldgicos vigentes nas décadas de 1960 e 1970 era assim definida: 70% de disciplinas

profissionalizantes; 20% de disciplinas cientificas ou bésicas; 10% de disciplinas voltadas
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para a area de humanas. Mas, a nova ordem social exigia que o tecnélogo tivesse uma boa
formagdo técnica, cientifica e uma formagdo socioecondmica, humanistica e ambiental bem
solida. Esse fato advém da existéncia de um pragmatismo muito grande e da auséncia de
disciplinas que permitissem a realizacdo de um novo olhar sobre a sociedade (MOTOYAMA,
1995).

Em 1996, no governo de Fernando Henrique Cardoso, tendo como Ministro da
Educacao Paulo Renato Souza, valendo-se da nova reforma no ensino e na educacédo do Pais,
é lancada a nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB) da Educacdo Nacional, n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 (BRASIL, 1996), que, entre outras coisas, reconhece 0S CUrsos
tecnoldgicos como cursos superiores, concedendo aos alunos dessa modalidade o direito de
cursarem qualquer curso de pos-graduacéo, lato ou stricto sensu, e assumindo um carater mais
amplo, passando a integra-los a Educacédo Profissional de Nivel Tecnologico, conforme se Ié

abaixo:

Art. 39. A educagdo profissional e tecnologica, no cumprimento dos
objetivos da educacdo nacional, integra-se aos diferentes niveis e
modalidades de educagdo e as dimensfes do trabalho, da ciéncia e da
tecnologia. (Redacéo dada pela Lei n° 11.741, de 2008).

[...] 8 2° A educacdo profissional e tecnoldgica abrangeré os seguintes cursos
(Incluido pela Lei n° 11.741, de 2008): [...] Il — de educacdo profissional
tecnologica de graduacdo e pos-graduacdo. (Incluido pela Lei n° 11.741, de
2008). BRASIL, 1996 - Lei 9.394 de 20-12-1996 — Capitulo 11l — Educacdo
Profissional — Da Educacéo Profissional e Tecnoldgica — Reda¢édo dada pela
Lein°® 11.741 de 2008 (BRASIL, 1996).

A partir do disposto na legislacdo para os cursos técnicos e tecnoldgicos, surgiram
diferentes ofertas de cursos. Na atualidade existe uma grande variedade de cursos em oferta
para formacdo de tecnologos, em diferentes areas, tais como industria, agropecuaria, artes,
comeércio, comunicagdo, construgdo civil, design, gestdo, informatica, meio ambiente, salde,
telecomunicagdes, turismo, hotelaria, aviacdo, entre outros. A graduacdo tecnoldgica vive no
Brasil franco processo de consolidacdo de sua oferta e sua estrutura. A expansdo de 1.000%
na oferta nos ultimos dez anos demonstra a aceitacdo que a modalidade alcangou no Pais.
Esse significativo aumento na oferta dos cursos tecnolégicos no Brasil indica que eles
representam uma opg¢do viavel e importante para a formacdo das geracbes futuras (MEC,
2006).

Entretanto, € preciso estar atento a quais tipos de tecnologias se devem priorizar, de
maneira que se possa atender a crescente demanda social por melhores condi¢cfes de vida. A

Universidade de Uberaba, no afd de cumprir sua missao junto a sociedade e sabedora das
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inimeras oportunidades oferecidas por esse nicho mercadoldgico que representam 0s cursos
tecnolodgicos, fez sua adesdo a essa modalidade de ensino no ano de 2003, com a oferta do
Curso Superior Tecnoldgico em Gestdo de Agronegocios. A proposta do curso vai ao
encontro da necessidade por profissionais qualificados que estivessem aptos a atuar num dos
mais importantes setores econémicos do pais, 0 agronegdcio, tornando-se, além de agentes
operacionais, gestores capacitados a dirigir e a administrar empresas do setor mais ativo na
economia do Brasil. Em 2006, com o lancamento do Catalogo Nacional de Cursos Superiores
de Tecnologia, esse curso foi renomeado para Curso Superior de Tecnologia em Processos
Gerenciais, uma vez que esse catdlogo ndo havia contemplado o Curso Superior de
Tecnologia em Gestdo de Agronegécio na lista dos cursos tecnoldgicos que o MEC
reconhecia na época. Muito embora a Universidade de Uberaba ja tivesse encaminhado o
pedido de reconhecimento do curso, ela enviou oficio solicitando a redenominacéo de acordo
com o que previa o Catalogo®.

Entretanto, faz-se necessario investigar a forma como os saberes estdo sendo
ensinados nesses cursos, principalmente, como os professores planejam suas atividades de
trabalho para lograr a formacdo dos conceitos cientificos em suas disciplinas. Para tanto,
optou-se por um Experimento Didatico-Formativo que visa a formacdo continuada dos
professores que atuam nos cursos superiores tecnolégicos da Universidade de Uberaba, para
ensind-los a planejar de forma cientifica as suas atividades de ensino-aprendizagem.

Este trabalho é colaborativo com um projeto maior denominado “Sistema de Métodos
para a Educacdo Basica e Superior: uma contribuicdo para a Didatica Desenvolvimental”,
realizado com o apoio do Programa de Apoio a Pesquisa - PAPE-CNPQ (Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico) e UNIUBE (Universidade de Uberaba),
Processo n° 008/2012. Portanto, a metodologia utilizada para esta pesquisa é uma adequagdo
do projeto citado. Durante a pesquisa trabalhou-se com a formagdo continuada dos
professores dos cursos tecnoldgicos com o propésito de orienta-los quanto ao correto
planejamento cientifico de suas atividades de ensino e, assim, contribuir para a melhoria da
qualidade de seu desempenho profissional. Considera-se que isso é muito importante,
tratando-se de docentes que lecionam em cursos de curta duracdo e que suas praticas
profissionais devem ser as mais adequadas possiveis, dentro do que se espera em termos

didaticos.

! Projeto Politico-Pedagdgico do Curso Superior de Tecnologia em Agronegécios, UNIUBE, 2011.
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O objeto da pesquisa foi a formagdo continuada dos professores dos cursos superiores
tecnologicos para o Planejamento Cientifico do Ensino. Nesta pesquisa denominou-se
planejamento cientifico de ensino uma forma de organizacdo das tarefas de estudo por parte
do professor, dispostas em unidades didaticas. Esse planejamento prevé a organizacdo
sisttmica das atividades docentes contemplando os objetivos, os contetdos, as agdes de
aprendizagem, os recursos e a avaliagdo em cada um dos temas ou unidades do plano do
professor. A concepcdo do planejamento parte de uma analise de conteudo de cada uma
dessas unidades e a criacdo de mapas conceituais para visualizar adequadamente a estrutura
da matéria de ensino. Logo apds é que se procede ao planejamento das acles de
aprendizagem, em correpondéncia com 0s objetivos e demais componentes do processo de
ensino-aprendizagem. Trabalha-se essencialmente com conceitos e categorias da ciéncia que
se ensina e com o subsidio também cientifico da Pedagogia e da Didatica. Nesse planejamento
segue-se uma logica racional e dedutiva, em contraposicéo a construcdo do conhecimento nas
disciplinas cientificas nas quais se trabalha, principalmente, com uma logica indutiva. Por
isso, no Planejamento Cientifico do Ensino vai-se primeiro do geral para o particular, do
coletivo para o individual; mas logo se faz 0 movimento retroverso do particular para o geral,
para que os alunos apreendam os métodos de elaboracdo do conhecimento na ciéncia dada.
Ou seja, trata-se de uma forma de planejar e conceber o ensino de maneira rigorosa, partindo
dos preceitos da ciéncia em geral. Adverte-se que esta € ainda uma categoria em construcao, a
qual precisa de mais estudos e aprofundamentos.

De acordo com o objeto da pesquisa, formulou-se o seguinte problema cientifico:
como contribuir para a formacéo dos professores dos cursos tecnoldgicos para o Planejamento
Cientifico do Ensino? Assim sendo, o objetivo principal foi contribuir para a formacéao
continuada de professores de cursos superiores tecnoldgicos para o Planejamento Cientifico
do Ensino. O ldcus da pesquisa foi a Universidade de Uberaba — UNIUBE, onde se
pesquisaram 0s cursos tecnologicos. Estes cursos dispdem, hoje, de 92 professores, que atuam
em oito cursos tecnoldgicos. Desse universo foram selecionados nove professores, de quatro
cursos (Processos Gerenciais, Agronegocios, Recursos Humanos e Tecnologia em Producao
Sucroalcooleira), para realizar o trabalho formativo. Essa amostra representa 9,78% do total.
A selecdo desses sujeitos obedeceu ao principio de voluntariado, mas, teve como um dos
principais critérios a formacéo pedagogica dos membros do grupo.

A selecdo dessa Universidade para realizar o estudo, assim como do grupo de
professores, deve-se ao fato de que a pesquisadora atua como gestora em alguns desses cursos

na mencionada instituicdo e tem uma preocupacdo constante com a qualificacdo do quadro
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docente dos mesmos. A pesquisa de Mestrado foi a oportunidade mais adequada para
canalizar e pér em pratica esse anseio da investigadora, considerando que, sem professores
preparados para planejar e executar cientificamente o ensino, ndo sera possivel elevar a
qualidade da formacéo dos futuros tecnélogos.

N&o obstante a pesquisadora desempenhar funcgdes de gestdo em alguns desses cursos,
tentou-se ndo comprometer a relacdo afetiva com o objeto e o0s sujeitos da pesquisa, muito
embora isso fosse dificil; ja o dia a dia profissional proporcionava uma convivéncia entre
todos os envolvidos. O conhecimento obtido pela pesquisadora antes do Experimento
Didéatico-Formativo era um conhecimento enquanto gestora, e ndo como pesquisadora. Ainda
assim, tratou-se de manter um equilibrio emocional para ndo comprometer os resultados da
pesquisa.

Entre as questBes norteadoras da pesquisa estao:

a) como diagnosticar as necessidades de planejamento cientifico que apresentam 0s

professores dos cursos tecnolégicos?

b) como fundamentar cientificamente um estudo sobre o planejamento cientifico nos

cursos tecnologicos?

c) como desenvolver um Experimento Didatico-Formativo nos cursos tecnoldgicos

para o Planejamento Cientifico do Ensino?

d) de que maneira podem ser analisados os dados do Experimento Didatico-Formativo

para melhor aproveitamento dos mesmos?

A fim de responder as questdes que nortearam o trabalho e viabilizar a pesquisa em
torno do assunto, foram levantados os seguintes objetivos especificos:

1) diagnosticar as necessidades de planejamento cientifico que apresentam 0s
professores dos cursos tecnoldgicos;

2) fundamentar cientificamente o estudo sobre o Planejamento Cientifico do Ensino
nos cursos tecnolégicos;

3) desenvolver um Experimento Didatico-Formativo de professores de cursos
tecnoldgicos para o Planejamento Cientifico do Ensino;

4) analisar os dados do Experimento Didatico-Formativo, procurando o melhor

aproveitamento dos mesmos.

Desde o inicio teve-se a conviccdo de que a formacdo continuada desses professores

para o planejamento cientifico das atividades de ensino era fator preponderante para 0 sucesso
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de aprendizado de seus alunos dos cursos tecnolégicos, ja que, com o uso dessa metodologia,
os alunos poderdo assimilar os conceitos cientificos com mais facilidade. Além disso,
facilitaria aos discentes internalizarem os modos de pensar, racionar, investigar e atuar na
ciéncia ou na tecnologia de uma maneira mais eficaz. Desse modo, o professor tem o papel de
mediador dos conceitos cientificos que o aluno ird assimilar. O Planejamento Cientifico do
Ensino ¢ uma ferramenta da qual o professor dispGe para melhorar a apropriacdo dos
conceitos cientificos fundamentais no ensino das disciplinas dos cursos tecnoldgicos. Ensinar
os professores a planejarem cientificamente suas atividades de ensino é o principal objeto
deste estudo.

Para tanto, o presente texto, que expressa o referido estudo em si, estd organizado
conforme a descricdo a seguir: Capitulo 1: “Quadro tedrico: a formagdo dos conceitos
cientificos nos ambientes institucionalizados de educa¢ao”. Nesse capitulo apresenta-se a
fundamentacéo tedrica da pesquisa com base no referencial da Teoria Histdrico-Cultural. Os
autores que mais contribuiram para a elaboracdo desse capitulo foram Lev Semenovitch
Vygotsky (1896-1934), Piotr Yakovlevitch Galperin (1902-1988), Nina Fiodorovna Talizina
(1923). Partindo destes, construiu-se o quadro tedrico que deu adequada sustentacdo ao
trabalho experimental realizado com professores dos cursos superiores tecnoldgicos da
Universidade de Uberaba.

O Capitulo 2: “O Experimento Didatico-Formativo: sua aplicacdo na formacao
continuada de professores universitarios” traga 0 desenho metodoldgico tanto da pesquisa
guanto de sua relacdo com seu proprio alicerce tedrico para a proposta de formacdo de
professores que podera torna-los aptos a planejarem cientificamente os contetidos de estudo
de suas disciplinas. Ao final deste capitulo, apresenta-se como se deu o desenvolvimento do
Experimento Didatico-Formativo, descrevendo cada etapa da pesquisa.

O Capitulo 3: “Analise dos resultados: dos encontros de formagéo a producdo de um
novo tipo de planejamento de ensino” apresenta a analise dos resultados da pesquisa, tanto
dos encontros formativos, como dos resultados da atividade de planejamento realizada pelos
professores em formacdo. A andlise dos resultados permitiu a elabora¢do de importantes
conclusdes sobre o percurso e os resultados da pesquisa.

Desta forma, este trabalho foi elaborado com a pretensao de colaborar com a formacéo
humana dos alunos, ndo so da instituicdo que lhe serviu de l6cus, mas com todas as demais
instituicbes de ensino superior, a partir de uma nova metodologia que, se adotada pelos
professores, poderd ajudé-los na organizacéo cientifica do ensino de seus alunos. Estes, por

sua vez, tendo maior facilidade no aprendizado, poderdo se sentir motivados a prosseguir na
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sua formacéo, tornando-se pensadores, tomadores de deciséo e agentes do desenvolvimento
da sociedade em que vivem. Assim, 0s cursos tecnoldgicos contribuirdo para o0
desenvolvimento de mentes criticas, argumentativas, questionadoras, dos novos profissionais

que atuardo na area técnica.
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CAPITULO 1

QUADRO TEORICO: A FORMACAO DOS CONCEITOS CIENTIFICOS NOS
AMBIENTES INSTITUCIONALIZADOS DE EDUCACAO

O referencial tedrico que sustenta a pesquisa realizada para este estudo baseia-se nas
contribuicdes da Psicologia Historico-Cultural, que parte da teoria de Lev Semenovitch
Vygotsky (1896-1934) sobre a formacéo dos conceitos cientificos na crianga, mas que pode
ser aproveitada, também, na formacdo dos conceitos cientificos na idade adulta. Contribuem
também, de forma essencial para a fundamentacdo, os trabalhos de Piotr Yakovlevitch
Galperin (1902-1988) sobre a formacéo das a¢fes mentais por etapas (orientacdo, execucao e
controle). Uma ampliacdo importante dessa teoria se encontra nas contribuicdes de Nina
Fiodorovna Talizina (1923), que d& continuidade aos trabalhos de Vygotsky e de Galperin
desenvolvendo as caracteristicas e formas da a¢do, bem como as principais etapas do processo
de assimilacdo, sua organizacdo e controle. Partindo desses e de outros expoentes da
Psicologia Historico-Cultural, no presente capitulo construiu-se o quadro tedrico que deu a
adequada sustentacdo ao trabalho experimental realizado com professores dos cursos
superiores tecnoldgicos da Universidade de Uberaba, com o propoésito de dar continuidade a
sua formacdo, bem como os orientando para planejarem cientificamente as suas atividades de
ensino.

Em suas pesquisas, Vygotsky (2001) comprovou que o pensamento e a linguagem tém
origens distintas. Na perspectiva do desenvolvimento humano, na fase mais tenra de idade, o
pensamento ndo é verbalizado e a linguagem ndo tem argumentos intelectualizados. As
trajetérias seguidas por ambos — pensamento e linguagem —, embora ndo sejam paralelas,
encontram-se em um dado instante do desenvolvimento da crianga, cruzando-se por volta dos
dois anos de idade. A partir do momento em que se cruzam, ddo origem a novas
manifestacbes do comportamento, e é quando 0 pensamento passa a tornar-se verbal e a
linguagem passa a tornar-se racional. A esse respeito, Vygotsky manifestou-se dizendo que a
partir do momento em que a crianga consegue observar um objeto e verbaliza-lo, ela
desenvolve um processo embrionario de generalizacdo das formas interiores de atividade,
acontecendo aqui uma movimentacdo para outro tipo de percepgdo interior, ou seja, 0
deslocamento para um nivel superior do pensamento (VYGOTSKY, 2001).

A linguagem e a escrita tornam-se o objeto principal da atencdo de Vygotsky,

tornando-se essenciais para ele ao iniciar seus estudos sobre o desenvolvimento do
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pensamento. Ele trabalha com duas etapas basicas da linguagem: 12 Etapa - é a fase de
comunicacgédo, propriamente dita. Ou seja, as pessoas desenvolveram a linguagem para se
comunicar, para resolver problemas de comunicacao existentes entre elas. Existe um aspecto
primitivo da comunicacdo igualmente presente nos animais, uma vez que eles também se
expressam de forma gestual ou sonora, com o Unico objetivo de comunicar-se com o0s demais
membros da espécie (manifestacdo de medo, de agressividade, de demarcacdo de territdrio,

etc.). A essa forma de comunicacdo, Vygotsky chamou de contagio:

N&o obstante, o significado da palavra é a unidade de ambas as fungdes da
linguagem na mesma medida do pensamento. Que a comunicagdo imediata
entre as mentes é impossivel, constitui um axioma evidente para a Psicologia
Cientifica. Também ¢ sabido que a comunicacdo ndo mediatizada pela
linguagem ou por algum outro sistema de signos ou meios, s6 pode ser,
como se observa no reino animal, do tipo mais primitivo e dentro dos mais
reduzidos limites. De fato, essa comunicagdo mediante movimentos
expressivos ndo merece ser denominada comunicacdo; mas bem deveria
chamar-se contagio. Um ganso que, assustado por um perigo, consegue com
seus gritos que todo o bando empreenda 0 voo, mais do que comunicar o que
viu, contagia a todos os demais com o seu medo (VYGOTSKY, 2001, p.
10).

Para o ser humano, essa primeira funcdo surge tdo somente como necessidade de
estabelecer uma comunicacdo pura e simples. Por exemplo: a primeira forma de comunicacéo
da crianca é o choro; ela chora para comunicar alguma insatisfacdo (fome, sono, dor), mas
essa forma de comunicacdo ndo oferece informages muito precisas, nem conceituais acerca
de o que realmente esta incomodando a crianga.

A 22 Etapa bésica da linguagem que aparece nas fases seguintes é a que Vygotsky
chamou de pensamento generalizante, que é quando o pensamento e a linguagem, antes
seguindo em linhas paralelas, cruzam-se e d&o origem a novas formas de comportamento. E
nessa segunda funcdo que a crianca, ao usar a linguagem, j& expressa uma compreensdo
generalizada do mundo.

Dai para frente, ao nomear alguma coisa, a crianga sera capaz de classifica-la. Quando
alguém lhe mostra um cachorro, por exemplo, ao chama-lo de ‘cachorro’ a crianga estara
generalizando, ou seja, estara colocando o cachorro numa classe de objetos do mundo que sao
todos do mesmo grupo que ele. Mesmo que o céo seja de raca diferente, a crianca ira vé-lo
como sendo um cachorro, a0 mesmo tempo em que ela é capaz de classifica-lo,
diferenciando-o do que seja um gato, um cavalo ou um péassaro. Essa capacidade de

classificacdo € muito importante, pois a crianca doravante sera capaz de estabelecer duas
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grandes classes: 1° - 0 que séo 0s cdes; 2° - todo o resto que existe a sua volta e que ndo sdo
o0s cdes. Essa importancia se d& principalmente no ato que a crianca passa a ter de nomear e de
classificar os objetos. Aqui, reside outro grande salto qualitativo do homem em relagéo ao seu
desenvolvimento, tal qual ocorreu ha dois milhdes de anos, quando o0 Homo erectus descobriu
a possibilidade de utilizar o fogo: ele desenvolve a habilidade de abstrair, de generalizar, de
classificar, e tudo isso s6 acontece porque ele dispde de um sistema simbdlico articulado,
compartilhado, organizado por regras, como a lingua que nenhuma outra espécie animal
possui. A crianga, que na mais tenra idade demonstrava utilizar a linguagem apenas para
interagir em seu ambiente, teve em um determinado momento essa linguagem introjetada,
passando a formar a estrutura do seu pensamento, ja que “a comunicagdo real exige o
significado — isto €, a generalizacdo — tanto quanto os signos” (VYGOTSKY, 2001, p. 10).
Em um determinado tempo ela percebeu que tudo tem um nome e que cada novo objeto que
Ihe € apresentado representa para ela um problema cuja solucdo ela da atribuindo um nome e
compreendendo o significado desse objeto. “Das generalizagdes primitivas, o pensamento
verbal vai-se elevando ao nivel de conceitos mais abstratos. Ndo é apenas o contetido de uma
palavra que se altera, mas a forma como a realidade ¢ generalizada e refletida numa palavra”
(VYGOTSKY, 2001, p. 121). Assim, a crianga vai formando novos e cada vez mais
complexos conceitos a partir dos significados das palavras que Ihe sdo apresentadas e que

funcionam como embrides nessa formacéo.

1.1 LEV SEMENOVITH VYGOTSKY: SUAS CONTRIBUICOES PARA O
ENTENDIMENTO DA FORMACAO DE CONCEITOS

Em face das inUmeras necessidades humanas, surgem as atividades mentais que sdo
internalizadas, organizadas e classificadas mentalmente, garantindo ao homem sua
sobrevivéncia e sua permanéncia em um determinado grupo social. Ora, 0 homem desenvolve
uma linguagem e a compartilha com os demais membros do cla. Ele compartilha a cultura
deste grupo social, uma vez que a base categorica que organiza sua experiéncia é a mesma
para todos do grupo. Ele vé o mundo e tenta compreendé-lo com os instrumentos de que
dispde, ou seja, com 0s conceitos que desenvolveu a respeito do mesmo e de tudo que nele

existe.
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[..] A aquisicdo da linguagem ndo é outra coisa sendo 0 processo de
apropriacdo das operacdes de palavras que sdo fixadas historicamente nas
suas significacdes; é igualmente a aquisi¢cdo fonética da lingua que efetua no
decurso destes processos que se formam no homem as fungfes de articulacéo
e de audicdo da palavra, assim como esta atividade cerebral a que os

fisiologos chamam o “segundo sistema de sinalizacao” (Pavlov)
(LEONTIEV, Alexis, 1978, p. 261-284).

No inicio, esses conceitos sdo frutos de sua experiéncia cotidiana, acontecendo de
forma espontanea, denominados pré-conceitos ou conceitos espontaneos que, gradativamente,
vao dando lugar aos conceitos cientificos. Por sua vez, esses conceitos ndo se formam de
maneira espontanea, sendo na interacdo com 0s objetos, 0s instrumentos e as pessoas no
contexto social. Eles ndo aparecem na cabeca por arte de magia, formam-se de fora para

dentro na atividade social do individuo. Sobre esse assunto, Vygotsky afirma:

[...] Ao operar com o0s conceitos espontaneos, a crianga ndo tem qualquer
consciéncia desses mesmos conceitos, pois a sua aten¢do se encontra sempre
centrada no objeto a que o conceito se refere e nunca no préprio ato de
pensamento (VYGOTSKY, 2001, p. 92).

Para o0 autor, um conceito s6 pode fazer parte da consciéncia e ao controle deliberado
qguando comeca a fazer parte de um sistema. Os conceitos espontaneos se diferenciam dos
conceitos cientificos por ndo possuir esses sistemas. Com sua linha descendente de
desenvolvimento — do geral para o particular —, os conceitos cientificos irdo provocar o

desenvolvimento ascendente — do particular para o geral — dos conceitos espontaneos.

[...] um conceito s6 pode cair sob a algada da consciéncia e do controle
deliberado quando faz parte de um sistema. Se a consciéncia significa
generalizagdo, a generalizacdo significa, por seu turno, a formagdo de um
conceito de grau superior que inclui o conceito dado como seu caso
particular. Um conceito de grau superior implica a existéncia de uma série de
conceitos subordinados e pressupde também uma hierarquia de conceitos
com diversos niveis de generalidade (VYGOTSKY, 2001, p. 92).

Ao tempo das pesquisas realizadas por Vygotsky (2001), existiam duas abordagens

para comprovar a formacéo dos conceitos:
a) estudava-se a formacéo dos conceitos pedindo aos sujeitos pesquisados que dessem
a sua definicdo, sendo que nessa técnica 0 pesquisador sO tinha acesso a resposta

pronta, ficando um hiato no processo de formagéo dos conceitos;
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b) estudava-se o processo de abstracdo por parte dos sujeitos pesquisados ao lidar com
conjuntos de objetos ou situacgdes, sendo que nesta abordagem se perdia o valor da

definicdo verbal dos objetos.

Nos dois casos havia perda de informacdes em relagdo ao processo da formagéo dos
conceitos pelas criangas.

A fim de comprovar essas abordagens foi realizado um estudo experimental para
descobrir a forma como acontece a formacdo dos conceitos na mente humana. Os
pesquisadores trabalharam com mais de 300 sujeitos. Como metodologia, utilizaram um
grupo de 22 blocos de cinco cores e seis formas, além de alturas e larguras diferentes,

conforme demonstrado na figura abaixo:

P ™ e Y i

LAG BIK MUR CEV

* Blocos * Blocos * Blocos * Blocos
altose baixos e altose baixos e
largos largos estreitos estreitos

o™ L L L

Figura 1: Modelo de blocos elaborado por Vygotsky.
Fonte: Vygotsky, 2001, p. 154.
Elaborado pela autora.

O objetivo desse estudo era verificar se 0s sujeitos eram capazes de descobrir o
conceito representado pela palavra. Inicialmente, solicitava-se aos sujeitos que apresentassem
uma definicdo para o objeto que lhes era apresentado. A principal dificuldade em relagdo a
essa técnica é que havia acesso somente aos resultados finalizados, perdendo-se todo o
processo de como eram construidos os conceitos. Considerando que um conceito é uma
abstracdo carregando em si todas as variaveis imprescindiveis de um determinado conjunto de
objetos concretos ou abstratos, geralmente, essa abstracdo é representada por uma palavra.
Assim, se 0 pesquisador apresentasse aos sujeitos a fotografia de um carro (signo) e
solicitasse a eles que dissessem o que era aquilo, eles responderiam simplesmente que era um
meio de transporte, sem levar em consideracdo que esse signo carrega uma infinidade de
significados, ou um conjunto de objetos concretos, com suas respectivas caracteristicas:

possuem rodas, necessitam de combustivel, sdo rapidos, etc. Nesse método, ndo havia a
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preocupacao em registrar o pensamento do sujeito, mas em leva-lo a reproduzir oralmente o
conhecimento verbal que ele tinha de defini¢cOes existentes a partir de fontes exteriores. Por
ter a palavra como foco principal, esse método ndo consegue estabelecer verdadeiramente a
percepcdo, nem tampouco elaborar o material sensorialmente, e é este conjunto (palavra e
elaboracéo sensorial) que d& origem aos conceitos. N&o ha interesse no estudo isolado da
palavra, pois, desta forma, estabelece-se um processo que permanecerd somente no plano
verbal.

Num segundo momento desses estudos, os pesquisadores se propuseram a estudar
como acontecia 0 processo da abstracdo em relacdo aos 300 sujeitos pesquisados, passando a
trabalhar com conjuntos de objetos ou determinadas situacdes. Nessa metodologia verifica-se
a incidéncia sobre os processos psiquicos que levam a formacdo dos conceitos. As criangas
foram levadas a descobrir um determinado nimero de tracos semelhantes numa série de
impressOes discretas, dali abstraindo os tragos comuns dos demais tragcos que se encontram
misturados na sua percepcao mental. Em métodos como esse, perdia-se o valor que se dava a
definicdo verbal dos objetos na génese dos conceitos. De todas as conclusdes, a principal em
relacdo a esses testes é que a formacdo dos conceitos inicia na infancia, amadurecendo as
fungdes intelectuais somente na adolescéncia. Antes dessa fase, o que existe sdo formas de
classificacdo dos objetos, que progridem desde uma fase inicial, caracterizada por
agrupamentos desorganizados, até a fase caracterizada por pseudoconceitos?.

Vygotsky ndo se contentou com os resultados dessas duas abordagens, considerando
gue ambas separam a palavra do material de percepcdo e operam com um oOu outro

separadamente:

[...] o uso dos conceitos tem um valor funcional definido para o fim
requerido por este teste. Se o sujeito utilizar realmente o pensamento
conceptual na tentativa de resolucdo do problema... poder-se-a inferir da
natureza dos grupos que constroi e do seu procedimento na sua construgdo
que aproximadamente cada etapa do seu raciocinio é refletida na sua
manipulacdo dos blocos. A primeira abordagem do problema, o
manuseamento da amostra, a resposta a correcéo, a descoberta da solucg&o,
todos estes estadios da experimentacdo podem fornecer dados que podem
servir como indicadores do nivel de pensamento do sujeito (VYGOTSKY,
2001. p. 154).

2 \Vygotsky nédo descreve o teste em detalhes. A descricdo apresentada foi extraida de Conceptual
Thinking in Schizophrenia, de E. Hanfmann e J. Kasanin (16) (16, pp. 9-10). Nota do livro
Pensamento e Linguagem, Vygotsky, 2001.
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Dessa forma, propde um estudo experimental do processo de formacéo de conceitos,
cujo objetivo é verificar se a crianca é capaz de identificar o conceito representado pela
palavra, fazendo com que toda atencédo esteja centrada nas condi¢6es funcionais da formacéo
de conceitos. As principais conclusdes a que ele chegou com esse estudo foram:

a) a percepcao e a linguagem sdo imprescindiveis para a formacéo dos conceitos;

b) a percepcédo das diferencas ocorre mais cedo do que a das semelhancas porque, no
que diz respeito as semelhancas, estas exigem uma estrutura de generalizacdo e de
conceptualizacdo muito mais avancadas;

c) todo o desenvolvimento das etapas que terminam na formacao de conceitos inicia-se
na infancia, contudo, fungles intelectuais que formam a base psicoldgica do
processo de formacdo de conceitos amadurecem e se desenvolvem plenamente
somente na adolescéncia;

d) a formacdo de conceitos é a parte final de uma atividade cerebral complexa, da qual
todas as fungdes intelectuais basicas (atencdo deliberada, memoria ldgica,
abstracdo, capacidade de comparacdo e diferenciacdo) fazem parte;

e) os conceitos novos e mais complexos modificam o significado dos conceitos
inferiores (VYGOTSKY, 2001).

As pesquisas de Vygotsky demonstraram a existéncia de trés fases basicas no caminho
a ser percorrido durante a formacéo dos conceitos:

Fase | — Formacéao dos conjuntos sincréticos — durante essa fase inicial da formacéo
de conceitos, o agrupamento de objetos é exposto de forma desorganizada. As criangas se
utilizam de determinadas pecas para resolver um dado problema que os adultos solucionam
com a formagdo de novos conceitos. Os amontoados vagos de objetos diferentes, sem nexo e
nem relacdo entre os elementos que os integram, mostram que o signo (pecas) substitui o
significado da palavra, com fatores de percepcao irrelevantes, ja que ndo existe uma unidade
interna. Existe a predominancia do sincretismo da palavra. O autor demonstra que uma
crianga de trés anos e um adulto podem se entender porque partilham de um mesmo contexto
e utilizam um grande nimero de vocabulos com o mesmo sentido, embora baseados em
operacdes psicoldgicas diferenciadas (caracteristicas concretas; significagcdes abstratas). I1sso
significa que o conceito, tal qual se espera, ainda ndo esta desenvolvido. Com isso, Vygotsky
chega a conclusdo de que ndo se pode equiparar o significado das palavras aos conceitos, ja

que 0s conceitos existem antes mesmo de passarem a ter significado para a crianca, ou seja, a
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crianca pode valer-se de palavras para designar corretamente um objeto, sem, no entanto, ter
consciéncia do seu real significado (VYGOTSKY, 2001).

Fase Il — Pensamento por complexos — nessa fase os distintos objetos concretos
relacionam-se pelo que h& de comum entre si e ndo apenas devido as impressdes subjetivas
que a crianca possa ter a respeito dos mesmos. Na fase mais adiantada desse estagio,
Vygotsky identifica a combinacéo de objetos em grupos com base em alguma caracteristica

que os torna diferentes e, a0 mesmo tempo, complementares entre si. Nessa fase a crianca:

[...] j& ndo confunde as relagOes entre as suas impressdes com relacdes entre
coisas — passo decisivo para abandonar o sincretismo e se aproximar do
pensamento objetivo. O pensamento por meio de complexos ja € um
pensamento coerente e objetivo, embora ndo reflita as relaces objetivas da
mesma forma que o pensamento conceptual (VYGOTSKY, 2001, p. 62-63).

No pensamento por complexos, 0s objetos se relacionam ndo apenas devido as
impresses subjetivas da crianca, mas também devido as relagdes que existem entre 0s
componentes concretos e fatuais — muito mais que seus componentes abstratos e de carater
I6gico, tipico dos conceitos. E € este, justamente, o ponto que diferencia um complexo e um
conceito, pois “enquanto os conceitos agrupam os objetos em fun¢do de um atributo, as
ligagGes que unem os elementos de um complexo com o todo e entre si podem ser t&o diversas
quanto os contatos ¢ as relagdes existentes na realidade entre os elementos” (VYGOTSKY,
2001, p. 63).

Vygotsky diferencia cinco tipos de complexos na passagem para 0S conceitos
propriamente ditos, que neste trabalho ndo serdo detalhados, mas apenas citados, uma vez que
ndo interessam ao cerne da pesquisa:

a) complexo associativo;

b) complexo de colegdes;

c) complexo em cadeia;

d) complexos difusos;

e) pseudoconceitos.

Pseudoconceito € o estdgio no qual a crianca generaliza fenotipicamente; mas
psicologicamente seu conceito € muito diferente do conceito propriamente dito que tem um
adulto. Eles séo a transicdo entre o pensamento por complexos e 0s conceitos verdadeiros.
Muito embora sejam parecidos com 0s conceitos propriamente ditos, eles se diferenciam

psicologicamente dos mesmos. O agrupamento, nessa fase da infancia, é realizado por
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semelhanga concreta visivel, e ndo por qualquer outra propriedade abstrata que possa haver.
Sdo eles os pseudoconceitos, que dominam quaisquer outras formas de complexos, tanto na
idade pré-escolar quanto escolar. 1sso se da porque os complexos que correspondem ao
significado das palavras ndo sdo desenvolvidos espontaneamente pela crianca, uma vez que 0
significado de determinada palavra que forma as linhas de um complexo na crianca ja existem
na linguagem dos adultos.

Os pseudoconceitos sao importantes na medida em que, se ndo existisse essa ponte que
une os complexos aos conceitos, 0os complexos da crianga seguiriam um trajeto totalmente
diferente dos conceitos dos adultos e eles ndo conseguiriam se comunicar. Eles servem de
ligacdo entre o pensamento feito por complexos e 0 pensamento feito por conceitos. Em seus
estudos, Vygotsky concluiu que o desenvolvimento dos pseudoconceitos ndo é livre, mas
direcionado pelos adultos, que fornecem a crianca o significado terminado das palavras; e
que, se ndo existissem 0s pseudoconceitos, 0 pensamento por complexo se desenvolveria em
diregdo a formacdo dos conceitos, de forma totalmente diferenciada e autbnoma em cada
individuo, impedindo toda vida social em funcdo da impossibilidade de se estabelecer uma

comunicacdo entre os seres humanos (VYGOTSKY, 2001).

Fase Il — Pensamento conceitual — nessa fase, a crianca ja tem a capacidade de
sintetizar e de analisar, que ndo estavam presentes na fase do pensamento por complexos.
Estas caracteristicas (sintese e analise) sdo o que diferencia o pensamento por complexos do
pensamento por conceito. Os povos primitivos, segundo Vygotsky (2001), também pensam
por complexos, tais como 0o Homo erectus, para 0s quais o intelecto é rico em imagens e
simbolos e a palavra ndo “funciona como uma entidade portadora de um conceito, mas como
um ‘nome de familia’ para grupos de objetos concretos congregados ndo logicamente, mas
factualmente” (VYGOTSKY, 2001, p. 73).

Segundo Vygotsky (2001), a formagdo de um conceito ndo se da somente por meio
das associacgdes, mas por uma operacéo intelectual em que se exige a participagédo de todas as
fungdes mentais elementares em combinacOes especificas. Essa opera¢do tem no uso das
palavras 0 meio para despertar a atencdo, abstrair determinados aspectos, sintetizar e
representar por intermédio de simbolos. No pensamento por complexos existia uma
imensidade de conexdes e, agora, na fase do pensamento conceitual, ocorre um estreitamento
dessas ligagdes. A partir dos conceitos potenciais formados inicialmente da separagdo de
alguns atributos comuns, na sequéncia surgem os verdadeiros conceitos. Para Vygotsky

(2001) existe uma diferenca entre assenhorear-se de um conceito e defini-lo oralmente. Tanto
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quanto em outras fungBes superiores, € necessario que, em primeiro lugar, haja uma
apropriacdo mental do conceito para, somente depois, ser possivel defini-lo verbalmente. O
processo da génese dos conceitos, em toda a sua complexidade, surge como um movimento
do pensamento dentro da piramide dos conceitos, oscilando o tempo todo entre dois
caminhos, tanto do particular para o geral, quanto do geral para o particular (VYGOTSKY,
2001).

1.2 CONSIDERACOES DE VYGOTSKY SOBRE O PAPEL DA INSTRUCAO ESCOLAR
NA FORMACAO DOS CONCEITOS CIENTIFICOS

A aprendizagem dos conceitos tornou-se objeto de muitas investigacGes, dada a
importancia que eles representam. A instrucdo formal e o papel da escola como mediadora na
construcdo do conhecimento cientifico ndo fogem a essa regra. Segundo Vygotsky (2001),
para criar métodos de ensino eficazes, € necessario, antes de qualquer coisa, que se
compreenda como acontece 0 desenvolvimento dos conceitos cientificos na mente da crianca.
A questdo relacionada ao aspecto psicoldgico do assunto também é considerada como de
grande relevancia para o autor, que admitia que o conhecimento do assunto ainda era escasso
e vago. Para compreender a relacdo entre a assimilacdo da informacdo e o desenvolvimento
interno de um conceito cientifico na mente das criangas, Vygotsky analisou os fundamentos
oferecidos nas duas respostas que a Psicologia oferecia no principio do século XX.

Uma abordagem acredita que os conceitos cientificos ndo tém histéria interna, ou seja,
ndo se desenvolvem, mas sdo absorvidos pela mente infantil de forma acabada, num processo
de compreensdo e assimilagdo. Essa teoria ndo tem bases substanciais, uma vez que néo
resiste a um exame do ponto de vista tedrico e nem de suas aplicacfes praticas. O motivo pelo
qual isso ocorre € que um conceito & muito mais que o conjunto de ligacdes associativas
formadas pela memdria da crianga. Nao se trata de uma rotina mental, mas de um complexo e
puro ato de pensamento que ndo pode ser ensinado somente pela repeticdo, mas quando a
crianga atinge o nivel de desenvolvimento mental necessario (VYGOTSKY, 2001). A crianca
de qualquer idade ira generalizar um conceito representado por uma palavra. Entretanto, da
mesma forma que o significado das palavras evolui, a crianga ird substituindo as
generalizacGes do tipo mais primitivo por outras cada vez mais elevadas. Sera esse processo
que ird levar & formacdo dos verdadeiros conceitos. Serdo esses conceitos desenvolvidos

gradativamente pela crianga juntamente com o significado das palavras que desencadeardo o
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desenvolvimento de varias fungdes intelectuais, tais como a atengdo deliberada, a memaria
I6gica, a capacidade de abstracdo, comparacao e diferenciacdo. Para Vygotsky, no resultado
obtido com suas pesquisas ficou claro que ndo é possivel ensinar os conceitos de uma forma
direta. O autor é categdrico ao afirmar que o professor que se utiliza desse método nao ira
além de um verbalismo sem consisténcia. Tolstoy (apud VYGOTSKY, 2001), em seus
estudos sobre a natureza da palavra, esclarece que embora isso ocorra com a maioria dos
educadores, é impossivel que se transmita um conceito, pura e simplesmente, de professor
para aluno. Tolstoy descobriu que ndo se podia ensinar linguagem literaria as criancas
somente por meio de explicagdes, memorizacdo compulsiva ou repeticdes. Era necessario,
antes, que se ‘traduzisse’ o vocabulario na linguagem dos contos populares, depois traduzindo
a linguagem dos contos populares em linguagem literaria. O autor conclui que, para a crianca,
0 importante é que ela tenha oportunidade de adquirir novos conceitos e palavras a partir de
um contexto linguistico geral. Ao ouvir ou ler novas palavras numa frase cujo resto é
compreensivel, e depois as ler em outra frase, cujo resto ndo compreende bem, a crianca
comeca a ter uma nocao do novo conceito. Em algum momento sentira necessidade de usar a
palavra que antes era desconhecida e, tdo logo a utilize, apropriar-se-a da mesma, tanto quanto
do seu conceito.

A segunda abordagem revisada por Vygotsky admite a necessidade de que o cérebro
da crianca em idade escolar esteja desenvolvido a fim de que tenha condicdes de assimilar os
conceitos. Essa linha defende que a formacéo dos conceitos cientificos na infancia — formados
em sua fase escolar - ndo € diferente do que acontece quando a crianca desenvolve conceitos
formados a partir de sua experiéncia diaria (conceitos cotidianos). Em seus estudos, Vygotsky
deparou com uma vasta literatura a qual dava conta de que os investigadores do assunto
utilizavam-se dos conceitos cotidianos formados pela crianga sem a intervencdo de uma
educacdo sistematica para tratar do assunto como um todo.

Piaget d& a designacdo de conceitos espontaneos e conceitos ndo espontaneos,
estabelecendo uma separacdo entre as ideias da realidade que sdo geradas essencialmente
pelos proprios esforgos mentais da crianga e as leis que sdo predominantemente influenciadas
pela acdo dos adultos. Vygotsky discorda de Piaget em alguns pontos, como na questéo de
que Piaget é tendencioso ao aplicar sua tese apenas nos conceitos espontaneos, presumindo
que somente estes podem esclarecer quanto as qualidades essenciais do pensamento infantil.
Ele é categorico ao afirmar que Piaget ndo consegue identificar a interacdo entre conceitos
espontaneos e conceitos ndo espontaneos, tanto quanto ndo consegue identificar as ligagoes

que unem os dois tipos de conceitos num sistema maior durante o desenvolvimento da
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crianga. Ele ainda critica a teoria de que a socializagdo progressiva do pensamento é a base do
desenvolvimento mental da crianga, dizendo que Piaget vé essa socializacdo do pensamento
como uma forma de descartar mecanicamente as caracteristicas proprias do pensamento da
crianca. Toda novidade no desenvolvimento intelectual da crianca provém do exterior e vai
substituindo gradativamente seus préprios modos de pensamento (VYGOTSKY, 2001).

Piaget defende que, durante toda a fase infantil, a crianca vive um conflito constante
entre as duas formas de pensamento (conceitos espontaneos X conceitos ndo espontaneos),
completamente antagbnicas e cada qual com uma série de caracteristicas em cada grau de
evolucdo intelectual, até que o pensamento adulto acaba por dominar. Por sua vez, L.
Vygotsky ndo vé conflito entre 0s conceitos espontaneos e os conceitos ndo espontaneos. O
autor acredita que ambos (conceitos espontaneos e ndo espontaneos) fazem parte de um
mesmo processo, ainda que se formem e se desenvolvam sob condicBes externas e internas
diferentes; e motivados por fatores ou problemas diversificados. Para ele, "a auséncia de um
sistema é a diferenca psicoldgica principal que distingue os conceitos espontaneos dos
conceitos cientificos” (VYGOTSKY, 1991, p. 99).

Isso significa que os conceitos espontaneos e os cientificos englobam as vivéncias e 0s
aspectos diferenciados por parte das atitudes das criancas e que, por conseguinte,
desenvolvem-se por caminhos distintos. A. R. Luria (1976), referindo-se aos estudos de
Vygotsky, lembra que todas as atividades cognitivas bésicas do individuo vao acontecer numa
relacdo intrinseca com sua prépria histéria social e se constituir no produto do
desenvolvimento historico-social de sua comunidade. As habilidades cognitivas e as formas
de estruturar o pensamento do individuo séo resultados das atividades praticadas de acordo
com o0s habitos sociais da cultura em que o individuo vai se desenvolvendo, ndo sendo,
portanto, determinadas por fatores congénitos como pretendia Piaget, uma vez que a histéria
do meio no qual a crianca se desenvolve e a sua historia pessoal sdo variaveis essenciais que
irdo determinar a forma de pensar desta crianga. Com isso, a linguagem terd um papel
fundamental na forma como a crianca ird aprender a pensar, uma vez que serdo as palavras
que sdo transmitidas a ela que se transformardo em formas avancadas de pensamento.

Nas pesquisas realizadas por Vygotsky, ficou comprovado que sera nos anos iniciais
da idade escolar da crianca que as fungbes intelectuais superiores, cujas caracteristicas
principais sdo a consciéncia refletida e o controle deliberado das agdes, comecardo a ter
destaque, sobretudo, sob condigdes de boa escolarizagdo. Nao obstante a crianca inicie o seu
desenvolvimento psiquico desde o momento do nascimento, formando o0s conceitos

espontaneos, frutos da sua experiéncia cotidiana, serd na escola que ela ird formar os
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conceitos cientificos. Apesar de esses conceitos ndao serem assimilados pela crianca ja
totalmente formados, a instrugéo e a aprendizagem, segundo essas pesquisas, desempenham
um papel fundamental na sua aquisi¢do. Aqui, entra a importancia do educador e da escola em
geral, uma vez que descobrir a relagdo complexa entre a instrucdo e o desenvolvimento dos
conceitos cientificos € uma importante tarefa pratica a ser desempenhada (VYGOTSKY,
2001).

A escola exerce um papel fundamental na formacdo dos conceitos cientificos na
crianca em idade escolar, pois a instrucdo é uma das suas mais importantes fontes, alem de
um significativo instrumento na orientacdo da evolucdo desses conceitos, determinando os
resultados da formacéo de todo o desenvolvimento mental da crianga. Porém, nas palavras de
Vygotsky (2001), a instrucdo ndo comeca na escola, uma vez que 0s conceitos espontaneos
das criangas sdo formados no periodo pré-escolar, tanto quanto os conceitos cientificos sdo
produto da instrucdo escolar, numa divergéncia clara do autor com o que Piaget pensava a

respeito:

A instrucdo é uma das principais fontes dos conceitos da crianga em idade
escolar e é também uma poderosa forca de orientacdo da sua evolucdo,
determinando o destino de todo o seu desenvolvimento mental. Se assim &,
os resultados do estudo psicoldgico dos conceitos infantis podem aplicar-se
aos problemas do ensino duma maneira muito diferente daquela que Piaget
pensava (VYGOTSKY, 2001, p. 85).

Desta forma, h& que se considerar que os frutos gerados pelo estudo psicol6gico da
formag@o dos conceitos infantis podem e devem ser aplicados aos problemas de ensino
(VYGOTSKY, 2001).

A descoberta das pesquisas de Vygotsky pelo Ocidente ap6s o término da Guerra Fria
tem atraido muitos educadores para seus trabalhos, uma vez que ele fala da escola, da
educacdo; valoriza a acdo pedagdgica e a intervencdo no ensino-aprendizagem. Ressalta a
importancia do papel do professor, enquanto em Piaget ndo se registram essas questdes.
Vaérios estudos de Vygotsky comprovaram que é durante os primeiros anos da idade escolar
que o primeiro plano no processo de desenvolvimento serd ocupado pelas fungdes intelectuais
superiores. Segundo ele, a atencdo, que antes era de forma involuntéria, agora passa a ser
voluntéria e estara cada vez mais dependente do proprio pensamento da crianca. O que era a
memaOria mecanica, agora, transforma-se em memoria logica orientada pelo real significado
das coisas, ja apta a ser utilizada pela crianca. Nesse ponto, Vygotsky concorda com Piaget

quando diz que “a crianca em idade escolar, embora va ganhando em deliberacao e dominio
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das suas funcbes, ndo tem consciéncia das suas operagOes conceptuais. Todas as funcdes
mentais de base se tornam deliberadas e conscientes, durante a idade escolar, exceto o proprio
intelecto” (VYGOTSKY, 2001 p. 90).

Tudo isso representa mudancas significativas no desenvolvimento do pensamento e da
linguagem da crianga, pois ela, agora, esta no processo de amadurecimento dos conceitos. A
crianca passa a formar conceitos espontaneos, ainda que ndo tenha qualquer consciéncia do
que esteja ocorrendo, uma vez que sua atencdo se encontra focada naquilo a que o conceito se
refere e, é 16gico, nunca no seu proprio ato de pensar. Para Vygotsky (2001, p. 82), “um
conceito é algo mais do que a soma de certas ligacOes associativas formadas pela memoria, é
mais do que um simples habito mental; ¢ um complexo e genuino ato de pensamento”. O
conceito cientifico é o proprio ato de pensar, complexo em toda a sua esséncia, e ndo pode ser
apreendido simplesmente pela constante repeticdo, mas sO acontece quando a propria
evolucdo mental da crianga alcanca o grau de desenvolvimento necessario. O autor diz que,
em qualquer idade, um conceito assimilado numa palavra ir4 representar um ato de
generalizacdo (VYGOTSKY, 2001).

N&o obstante as fungBes psiquicas superiores se desenvolvam desde que a crianca
nasce, € na instrugdo escolar, segundo Vygotsky, que sua mente formara um tipo de percepcédo

generalizante que desempenha um importante papel na conscientizacdo do processo mental.

[...] o estudo dos conceitos cientificos, enquanto tais, tem importantes
implicagdes para a educagéo e a instrugdo. Embora os conceitos ndo sejam
absorvidos ja completamente formados, a instrucdo e a aprendizagem
desempenham um papel predominante na sua aquisicdo (VYGOTSKY,
2001, p. 86).

Segundo Vygotsky (2001), a crianca comeca a aprender desde 0 seu nascimento,
assimilando os conceitos espontaneos na sua vivéncia cotidiana. Na idade escolar, ela ira
assimilar os conceitos cientificos: a teoria, a esséncia das coisas. Portanto, a escola exercera
um importante papel na formacgéo das func¢bes psiquicas superiores, e ndo € por acaso que 0
autor adverte que “descobrir a relagdo complexa entre a instrugdo e o desenvolvimento dos

conceitos cientificos € uma importante tarefa pratica” (VYGOTSKY, 2001, p. 86).
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1.3 FORMAGAO DOS CONCEITOS CIENTIFICOS

Para Vygotsky, a questdo da formacdo dos conceitos € um dos problemas mais
importantes da Psicologia Pedagogica e da Didatica Desenvolvimental, além de ser um dos
elementos centrais na pratica de toda e qualquer ciéncia. Com certeza ele foi um dos
pesquisadores que mais se preocupou e que também mais influenciou o entendimento desse
tema ao longo do século XX. Mas, 0 que sdo conceitos? N&o obstante existirem varias
formulacGes de o que sdo os conceitos, a definicdo de Talizina (2000) é a que mais se
aproxima do objetivo que se pretende alcangar com este estudo: ela diz que “Os conceitos
existiam antes dos alunos como elementos da experiéncia social. Nos conceitos se fixam as
conquistas das geracgdes anteriores. Os escolares devem converté-la em experiéncia individual
prépria, em elementos de seu desenvolvimento intelectual”. Para ela, é impossivel se obterem
0s conceitos de forma preparada; antes, € necessario que se trabalhe na direcdo de sua
aquisicdo (TALIZINA, 2000. p. 219).

Vygotsky transformou os conceitos cientificos em objeto de varias pesquisas, uma vez
que para ele os conceitos e seus sistemas hierarquicos de inter-relacées indicam o caminho
pelo qual a consciéncia reflexiva se desenvolve, ou seja, primeiro a crianca ira desenvolver a
consciéncia e o dominio do objeto, que mais tarde formardo conexdes com outros conceitos e
outras areas do pensamento (VYGOTSKY, 2001).

Piaget (apud Vygotsky, 2001) diz que, na crianca em idade escolar, a auséncia de
consciéncia € consequéncia da fase final do seu egocentrismo, que continua influenciando a
formacdo do pensamento verbal. A consciéncia se forma a partir do momento em que o
egocentrismo é expulso do pensamento verbal pelo pensamento socializado maduro.

Vygotsky discorda:

Tal explicacdo da natureza dos conceitos da criangca em idade escolar,
baseada essencialmente na incapacidade geral das criancas para tomarem
consciéncia dos seus atos, ndo resiste a prova dos fatos. Varios estudos
mostraram que é precisamente durante os primeiros tempos da idade escolar
que as funcdes intelectuais superiores, cujas caracteristicas principais sao a
consciéncia refletida e o controle deliberado, comegam a ocupar o primeiro
plano no processo de desenvolvimento. A atencdo, que anteriormente era
involuntaria, torna-se voluntaria e depende cada vez mais do pensamento da
prépria crianga: a memodria mecéanica transforma-se em memoria logica
orientada pelo significado, podendo comecar a ser utilizada deliberadamente
pela crianca (VYGOTSKY, 2001, p. 89-90).
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Os conceitos cientificos, em sua formacdo e por suas caracteristicas essenciais,
possuem relagOes de generalidade. E a instrugdo escolar que induz a esse tipo de percepcao
generalizante desempenhard um importante papel na conscientizacdo do processo mental por
parte da crianca. Em suas experiéncias rotineiras, a crianca fixa sua atencdo nos objetos, mas
ndo tem consciéncia dos conceitos que eles representam. Mas, quando aprende novos
conceitos na escola com a mediacdo de um adulto (professor), ela conseguird resolver de
forma mais satisfatoria os problemas que estdo relacionados com o uso consciente do
conceito. Dai para frente, ela sera capaz de olhar o objeto e estabelecer todas as conexdes
anteriores que ja tem em relacdo ao mesmo, formando mentalmente um conceito. Os
conceitos espontaneos e 0s conceitos cientificos, que na hipotese de Vygotsky, inicialmente
seguiam caminhos paralelos, na idade escolar, terminam por encontrar-se.

O fato € que a crianga toma consciéncia dos conceitos espontaneos um tanto quanto
tardiamente. Ela ndo tem de imediato a capacidade de definir esses conceitos por meio de
palavras ou de utiliza-los a mercé de sua vontade. A crianca detém o conceito, ou seja, ela
conhece 0 objeto a que o conceito se refere, mas ndo tem consciéncia do proprio ato de
pensamento relacionado a esse conceito. Por outro lado, o desenvolvimento dos conceitos
cientificos tem inicio geralmente com a sua definicdo verbal e sua aplicacdo nas operacdes
ndo espontaneas. Assim, o desenvolvimento dos conceitos espontaneos da crianga ocorre de
baixo para cima (ascendente — indutivo), enquanto o desenvolvimento dos conceitos

cientificos acontece de cima para abaixo (descendente — dedutivo).

Dir-se-ia que o desenvolvimento dos conceitos espontaneos da crianca se
processa de baixo para cima e que o desenvolvimento dos conceitos
cientificos segue uma trajetoria descendente, em direcdo a um nivel mais
elementar e concreto (VYGOTSKY, 2001, p. 108).

Vygotsky (2001) também atesta a necessidade de que 0s conceitos espontaneos
alcancem um determinado grau ou nivel para que os conceitos cientificos correspondentes
sejam internalizados. Um exemplo disso sdo 0s conceitos histéricos que dependem e se
constroem a partir da utilizacdo do passado nos acontecimentos cotidianos. Ele faz uma
comparacdo bastante esclarecedora entre a aquisicdo dos conceitos cientificos e a
aprendizagem de uma lingua estrangeira. O autor diz que a influéncia exercida pelos
conceitos cientificos sobre o desenvolvimento mental da crianca é semelhante ao efeito que se
tem do processo de aprendizagem de uma nova lingua, uma que vez que 0 mesmo se da de

forma consciente e deliberada desde o inicio. Na lingua materna, os aspectos mais simples da
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linguagem s&o adquiridos bem antes dos mais complexos, ou seja, aprende-se a partir da
nomeacao direta dos objetos, enquanto, que numa lingua estrangeira, “a aten¢do fixa-Se nos
aspectos exteriores, sonoros, fisicos do pensamento verbal” (VYGOTSKY, 2001, p.110). Os
resultados da aprendizagem de uma lingua estrangeira irdo depender do grau de maturidade
que se tem na lingua materna. A crianca tende a transferir para a nova lingua o conjunto de
significados que ja possui de sua propria lingua, e o contrario também pode ocorrer. Com
isso, a aprendizagem de uma lingua estrangeira ira facilitar o dominio das formas superiores
da propria lingua (materna). Isso ocorre porque a aprendizagem dos conceitos cientificos de
uma segunda lingua na escola terdA como base o conjunto de significados da palavra, ja
desenvolvidos e originados das experiéncias cotidianas da crianca. Sera esse conhecimento
anteriormente desenvolvido espontaneamente que ird mediar a aprendizagem de novos
conceitos numa lingua estrangeira. Fica claro que os conceitos cotidianos pairam entre um
sistema conceitual e 0 mundo concreto (dos objetos), tal qual a primeira lingua media os
pensamentos e o conhecimento de uma segunda lingua (VYGOTSKY, 2001).

A inter-relacdo entre conceitos espontaneos e conceitos cientificos num sistema €
tratada por Vygotsky como um dos principais pontos de seus estudos. Ele afirma que os
conceitos ndo estdo depositados aleatoriamente dentro do cérebro da criangca sem qualquer
conexao entre si. A propria natureza dos conceitos pressupde a existéncia de um sistema. A
cada faixa etéria a crianca ira experimentar um grau de abstracdo de generalizacdo, que é a
principal variavel psicolégica a partir da qual os conceitos irdo se submeter a uma
hierarquizacdo significativa. Considerando que todos os conceitos sdo generalizacdes, entdo

as relagdes existentes entre eles pressupdem sejam relagdes de generalidade.

Descobrimos, porém que, apesar de ndo haver completa correspondéncia,
cada fase, ou cada estrutura generalizativa, tem como contrapartida um certo
nivel de generalidade, uma relacdo especifica entre os conceitos de ordem
superior e de ordem inferior, uma combinacgdo caracteristica do concreto e
do abstrato (VYGOTSKY, 2001, p. 111).

Um exemplo dessa hierarquizacdo de generalidade € a abstracdo das palavras planta,
flor, rosa. Segundo Vygotsky, as ideias de rosa e de flor podem estar simultaneamente
presentes no estdgio do pensamento por complexos. O autor afirma que podem surgir
“conceitos de igual grau de generalidade em estruturas com diferentes graus de
generalizagao” (VYGOTSKY, 2001, p. 111). Nesse sentido, a palavra ‘flor’ pode referir-se a
todos os tipos de flores e a cada uma delas, tanto no pensamento por complexos, quanto no

pensamento conceitual. Embora ndo haja uma total correspondéncia, cada uma das fases do
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pensamento (por complexos ou por conceitos) ou “cada estrutura generalizativa, tem como
contrapartida um certo nivel de generalidade, uma relacdo especifica entre os conceitos de
ordem superior e de ordem inferior, uma combinacéo caracteristica do concreto e do abstrato”
(VYGOTSKY, 2001, p. 111). A fim de se caracterizar corretamente um conceito, é necessario
colocé-lo entre dois aspectos continuos: um que traduz o conteudo objetivo e outro que
representa os atos do pensamento que apreendem o contetdo. A combinacdo desses dois
aspectos é que ira determinar todas as relacGes entre o conceito dado e todos 0s outros
(aqueles conceitos que estdo a ele coordenados, subordinados ou que os subordinam). Essa &,
nas palavras de Vygotsky, a medida da sua generalidade (VYGOTSKY, 2001).

O estudo das generalizagcbes permite ao pesquisador compreender ndo somente as
operacdes intelectuais possiveis de um determinado conceito, tanto quanto a equivaléncia
deste préprio conceito. Todas as operacGes intelectuais tais como comparacdes, juizos,
conclusdes véo exigir uma movimentacdo no centro das coordenadas que foram delineadas na
mente da crianca. As transformacdes genéticas na base da generaliza¢do provocardo, também,
mudancas nessas operacdes. Isso fica provado pelo fato de que, a medida que a crianga atinge
niveis mais elevados de generalidade e de equivaléncia dos conceitos, mais facil se torna para
ela recordar pensamentos independentemente das palavras utilizadas. Uma crianga pequena
reproduzird uma palavra tal qual a ouviu. Uma crianca maior, em fase escolar, ird reproduzir o
significado de um objeto por suas proprias palavras. Vygotsky (2001, p. 83) diz que “[...] a
principio a palavra é uma generalizacdo do tipo mais primitivo; a medida que o intelecto da
crianca se desenvolve, é substituida por generalizacGes de tipo cada vez mais elevado —
processo este que acaba por levar a formacdo dos verdadeiros conceitos”. Quando existem
perturbacdes patoldgicas do pensamento conceitual, a generalidade de um conceito tera sua
medida alterada, distorcida; ndo haverd equilibrio entre o abstrato e o concreto e as relagdes
ou conexdes com outros conceitos torna-se instavel, uma vez que ndo havera o ato mental que
é capaz de apreender tanto o objeto como a sua relagéo e o conceito. O pensamento perde sua
unidade e comeca a seguir caminhos descontinuos e ‘ilogicos’ (VYGOTSKY, 2001).

Neste estudo, Vygotsky constata que cada nova etapa do desenvolvimento da
generalizacdo se constitui sobre a etapa anterior, ou seja, sobre as generaliza¢cGes do nivel
anterior. Ele percebeu em seus estudos que as ideias das criancas em idade pré-escolar eram
frutos ndo s6 do agrupamento de imagens dos objetos individuais, mas também da construcédo
de generalizacBes que foram marcantes na fase precedente. Num nivel superior da idade
escolar a comparacdo entre as novas e antigas formacgdes no desenvolvimento dos conceitos

aritméticos e algébricos também ficou patente, uma vez que 0s conceitos algébricos sdo
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representacdes abstratas e generalizam determinados aspectos dos nimeros, e nao de objetos
(concretos), o que significa um novo e mais elevado grau de pensamento. Téo logo uma nova
unidade é assimilada pelo pensamento da crianga, o que pode ocorrer por meio dos conceitos
que ela aprende na escola, essa unidade infiltra-se pelos outros conceitos ja existentes na
mesma medida em que estes sdo levados as operagdes intelectuais de padrdo mais elevado.
Assim, “o pensamento de nivel superior é regido pelas relacdes de generalidade entre
conceitos — um sistema de relagdes ausentes da percep¢do ¢ da memoria” (VYGOTSKY,
2001, p. 115). A auséncia desse sistema é o que diferencia os conceitos espontaneos dos
conceitos cientificos. Nas criancas, segundo Vygotsky, esse sistema de generaliza¢cdes nao
estad desenvolvido, o que justifica as peculiaridades do pensamento infantil descritas por
Piaget (sincretismo, justaposicdo, insensibilidade a contradicdo). A instrucdo ou colocagéo
dos conceitos cientificos ira transformar pouco a pouco a estrutura dos conceitos espontaneos

da crianga a niveis mais elevados de desenvolvimento (VYGOTSKY, 2001).

1.4 A IDADE ADULTA: CARACTERIZACAO PARA FINS DE COMPREENSAO DE
COMO OCORRE A ASSIMILACAO DOS CONCEITOS CIENTIFICOS TAIS QUAIS
PREVISTOS POR VYGOTSKY

Para compreender a maneira como 0s conceitos cientificos estudados por Vygotsky se
formam na mente dos jovens e adultos, periodo que interessa a esta pesquisa, torna-se
necessario tragar um perfil dessa fase de vida do ser humano, uma vez que existem muitos
conceitos que permeiam o vasto universo das pesquisas cientificas na tentativa de melhor
identificar esse estagio de idade adulta.

Ainda que se considerem 0s avancos obtidos nas pesquisas recentes, a Psicologia
ainda deixa a desejar quando se trata de estudos relacionados com a psicologia adulta. Muito
se pesquisou sobre os bebés e inUmeros sdo os estudos relacionados as criangas, objeto de
atencdo dos grandes psicélogos, em especial, 0s que pertenciam & Escola Vygotskyana. Mas,
essas pesquisas diminuem consideravelmente quando o tema sdo 0S jovens e muito mais,
ainda, ao tratar-se do processo de desenvolvimento dos adultos.

Daniil Borisovitch Elkonin (1904-1984), ao estudar as diferentes fases pelas quais
passa o individuo no seu desenvolvimento mental e intelectual, chegou a conclusdo de que é
necessario compreender os problemas relacionados a cada etapa da periodizagdo do

desenvolvimento humano, pois, segundo suas palavras, “da correta solu¢do do problema da
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periodizacdo depende muito a estratégia a adaptar para organizar o sistema de educacgdo e
ensino das jovens geracdes” (ELKONIN, 1987, p. 104).

A Psicologia, ao estudar o individuo, busca o amplo entendimento do
desenvolvimento humano e, para ela, os individuos, quanto mais jovens, mais parecidos sdo
entre si no que se refere aos diferentes grupos culturais, tornando mais facil elaborar teorias
para as etapas da vida em que 0s sujeitos s&o mais proximos de sua origem animal. Os bebés,
por exemplo, sdo muito mais semelhantes entre si do que criancas maiores, que ja dominam a
lingua do seu grupo, ou das criancas que ja estdo na fase escolar, em pleno dominio da escrita
e do conhecimento tedrico. Se essa comparagdo se alonga para os adultos, ha que se levar em
conta todos esses processos anteriores do desenvolvimento, e mais, as questdes culturais
resultantes de sua insercdo no mercado de trabalho, da complexidade de suas relacdes
familiares e das questfes culturais nas quais se encontram inseridos.

Para Elkonin (1987), a definicdo dos periodos de desenvolvimento psiquico e a
revelacdo das leis de passagem de um periodo para outro permitem resolver o problema do
desenvolvimento psiquico. Ele afirma que qualquer ideia acerca das for¢as motrizes do
desenvolvimento psiquico deve ser verificada, antes de tudo, no estudo da periodizacdo do
desenvolvimento humano.

Petrovski (1980) diz que existe uma infinidade de teorias sobre a juventude e, entre
elas, as mais importantes séo:

a) teorias bioldgicas, que consideram a juventude apenas como uma etapa do

desenvolvimento fisico;

b) teorias psicoldgicas, que se concentram nas leis da evolugdo psiquica;

c) teorias psicoanaliticas, que veem a juventude apenas como desenvolvimento do

desenvolvimento psicossexual.

Essas teorias partem do desenvolvimento do sujeito a partir do processo interior de seu
crescimento como individuo ou como personalidade. Mas, segundo o autor, esse
desenvolvimento ocorre de diferentes maneiras, levando-se em consideracdo as diferengas do
meio social e cultural em que o jovem esta inserido. Deve-se levar em conta, portanto, o
ambiente social em que o jovem vive a fim de se considerar de que forma o Sseu
desenvolvimento psiquico ird ocorrer. A opinido do autor vai ao encontro do sentimento
marxista, uma vez que para eles a idade bioldgica ndo é importante, mas a maturidade é o que
importa (PETROVSKI, 1980).
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Para Petrovski (1980), em muitas sociedades primitivas as diferencas de idade
coincidem diretamente com as sociais. Os mecanismos bésicos da socializagdo séo
determinados pelos mais velhos, que unem as pessoas de uma mesma idade, para que esses
grupos cumpram funcgdes sociais especificas que sé a eles correspondem. O autor exemplifica
com a questdo de formacdo na sociedade feudal, na qual a educacgéo se dava pela pratica, com
a inclusdo direta do jovem nas atividades desenvolvidas pelos adultos. A fungéo da escola era
de apenas complementar tal formacéo. J& nas sociedades modernas, existem longos periodos
dedicados a educacdo, prolongando o periodo da juventude, j& que quanto maior é o periodo
de preparagdo, maior serd o periodo durante o qual o jovem permanecera sob a tutela dos
adultos.

Quanto mais prolongado é o prazo socialmente necessario para a formagéo e
estudo, tanto mais tarde advém a verdadeira maturidade social. Dai deriva a
prolongacdo do periodo da juventude e certa imprecisao dos limites da idade
em geral (PETROVSKI, 1980, p. 176-177).

Esse prolongamento da juventude chega, por vezes, a confundir-se com as
caracteristicas da idade adulta (ou das primeiras etapas da idade adulta, considerando que essa
fase pode ir dos 20 anos até o fim da vida). Enquanto no inicio da juventude as caracteristicas
mais marcantes sdo o desenvolvimento fisico e sexual, com seus desdobramentos e o
guestionamento sobre o papel que os adultos exercem, na vida adulta outras preocupacdes
tendem a ocupar um espaco maior. O jovem passa a ser responsavel por seus delitos, muitos
ja estdo exercendo alguma atividade de trabalho e eles se preocupam em escolher uma
profissdo (PETROVSKI, 1980).

Entretanto, se existem jovens que se iniciam nos processos da vida adulta trabalhando,
respondendo por seus atos e preocupados com seu futuro profissional, outros existem que
“ainda conservam tragos de dependéncia que os aproximam da posi¢do de uma crianga”. Pois
existem alunos que, mesmo nos cursos superiores, ainda vivem a custa de seus pais.
(PETROVSKI, 1980, p. 178). Na escola, sdo lembrados a cada passo que sdo adultos, mas
ainda permanece a exigéncia de obediéncia aos pais. Tudo isso gera uma posi¢ao imprecisa na
maneira de reconhecer um adulto, j& que um jovem de dezesseis anos pode ter um
amadurecimento emocional e intelectual que um de vinte anos ndo possui.

Desta forma, algumas definigdes sdo inadequadas em relacdo a caracterizagdo da vida
adulta, como por exemplo, que essa fase € um estagio psicoldgico de estabilidade e auséncia

de mudancas importantes. Essa definicdo ndo procede se levadas em consideracdo questdes
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como o fato de que os adultos sdo individuos que trabalham, estudam, aprendem
constantemente, relacionam-se afetivamente, formam grupos familiares, geram filhos, educam
esses filhos, fazem projetos de vida individuais, participam de projetos coletivos, etc. Tudo
isso é o suficiente para derrubar essa definicdo, até porque o sujeito na idade adulta esta
inserido num mundo em que as relagdes interpessoais sdo significantemente diferenciadas do
estagio da vida infantil e juvenil (OLIVEIRA, 2004).

Segundo Petrovski (1980, p. 178), “por volta dos quinze ou dezesseis anos, as
capacidades mentais do homem ja estdo formadas e ja ndo se observa um crescimento tao
rapido das mesmas como na infancia”. Para o autor, a assimilagdo das operacOes intelectuais
completas e o aparato conceptual fazem com que a atividade mental do jovem seja mais
estavel e eficiente, aproximando-se do aspecto da vida adulta. A juventude é a etapa em que
culmina o amadurecimento e a formacéo da personalidade.

O adulto tem uma historia de vida bem mais complexa e longa que as demais fases do
desenvolvimento humano. Ele carrega consigo uma imensa diversidade de experiéncias, de
conhecimentos que foi acumulando ao longo de sua vida e de reflex6es que abstrai de sua
vida na sociedade em que vive. No que diz respeito a aprendizagem, se comparado a crianca,
0 sujeito na fase adulta traz diferentes habilidades, tanto quanto dificuldades; mas é certo que
esse individuo apresenta uma capacidade muito maior de refletir sobre 0 conhecimento ou 0s
préprios processos de aprendizagem (OLIVEIRA apud OLIVEIRA, 2004).

As inumeras pesquisas realizadas sobre a infancia demonstram que as criangas sdo
seres que necessitam de cuidados, sendo dependentes da ajuda de terceiros, o que é
considerado por todos como normal. No periodo escolar, as criancas vislumbram no professor
a extensdo da figura protetora existente no lar e da qual continuam dependentes. O periodo da
juventude é marcado por mudangas fisicas, sexuais e psicolégicas em que aparecem
guestionamentos relacionados a autoridade dos pais e professores. Na idade adulta, o0 homem
acumula experiéncias, interage com o meio, dando e recebendo informag6es que ira apropriar
ou ndo em razédo de suas necessidades. O jovem adulto aprenderd com 0s erros e acertos de
suas experiéncias cotidianas, tanto quanto com os conceitos cientificos assimilados na escola
(CAVALCANTI, 1999).

Linderman apud Cavalcanti (1999), ao pesquisar as melhores formas de educar adultos
para a “American Association for Adult Education”, constatou que o sistema académico
vigente tem nos professores e contelldos o ponto de partida para o ensino, enquanto que o
aluno tem que se ajustar a um sistema curricular preestabelecido. O autor ressalta que a maior

parte do aprendizado se baseia na transferéncia passiva para o aluno da experiéncia e
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conhecimento de outrem, e que “nds aprendemos aquilo que nos fazemos. A experiéncia € o
livro-texto vivo do adulto aprendiz” (LINDERMAN apud CAVALCANTI, 1999, p. 1).
Linderman inspirou Malcom Knowles em sua obra The Adult Learner — A Neglected Species
(1973), quando este introduziu e definiu o termo “Andragogia” como sendo a arte e ciéncia de
orientar adultos a aprender.

Os estudantes adultos, segundo Kelvin Miller (apud CAVALCANTI, 1999),
conseguem reter apenas 10% do que ouvem, ap0s 72 horas. No entanto, esses mesmos
estudantes serdo capazes de lembrar 85% do que ouvem, veem e fazem, apds 0 mesmo prazo.
O autor observa ainda que as informagdes mais lembradas sdo aquelas recebidas nos
primeiros quinze minutos de uma aula ou palestra. Cavalcanti (1999, p. 2) diz que “para
melhorar esses numeros, é necessario conhecer as peculiaridades da aprendizagem no adulto e
adaptar ou criar métodos didaticos para serem usados nesta populacdo especifica”. A partir
dos estudos realizados por Knowles, inimeras pesquisas foram realizadas para compreensao
do assunto. Brundage e MacKeracher (apud CAVALCANTI, 1999), na década de 1980,
estudando como ocorria a aprendizagem em adultos, conseguiram identificar trinta e seis
principios de aprendizagem, bem como as estratégias para planejar e facilitar o ensino. O
Planejamento Cientifico do Ensino, objeto deste estudo, pode se constituir numa ferramenta
para colaborar com o aprendizado dos adultos.

Knowles (apud CAVALCANTI, 1999) aponta algumas caracteristicas tipicas das
pessoas na fase adulta (ou enquanto estdo no processo de amadurecimento):

a) tornam-se pessoas independentes;

b) acumulam experiéncias de vida que fundamentaréo seu aprendizado futuro;

c) direcionam seu aprendizado para o desenvolvimento das habilidades que utilizam

na sua vida social e profissional;

d) interessam-se por conhecimentos que possam aplicar imediatamente na pratica, em

detrimento de conhecimentos que s6 possam ser utilizados no futuro;

e) priorizam conhecimentos que os levem a resolucdo de situagdes-problema mais que

simplesmente aprender um assunto por aprender;

f) valorizam as motivagOes internas (como sentir-se realizado por ser capaz de colocar

em pratica um conhecimento aprendido, etc.), mais que as motivacbes externas

(como tirar boas notas em provas, por exemplo).

Os alunos universitarios iniciam seus estudos por volta dos dezoito anos. Ndo sdo

adolescentes. Mas, também ndo sdo totalmente adultos. Uma grande porcdo desses alunos
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ainda depende financeiramente de seus pais e, segundo Petrovski (1980), muitos ainda
apresentam tracos de imaturidade. Nas palavras de Cavalcanti (1999), o ensino cléssico pode
retardar esse processo de maturidade, “ja que exige dos alunos uma total dependéncia dos
professores e curriculos estabelecidos. [...] A instituicdo e o professor decidem o que, quando
e como os alunos devem aprender cada assunto ou habilidade” (CAVALCANTI, 1999, p. 3).
Mas o autor reconhece que os métodos classicos de ensino ainda sdo necessarios e que nédo
devem ser abandonados, sendo necessario que os professores, ao utilizar esses métodos,
também estimulem seus alunos a trabalharem em grupos, a serem criativos, a se valerem de
forma critica e eficiente dos meios de informacédo disponiveis para seu aprendizado. Nesse
quesito, o planejamento cientifico de ensino serd de grande utilidade, ja que por meio dele o
aluno podera ter uma visualizacdo completa do ensino que ird receber e se planejar para
realizar suas atividades, antecipando-se, inclusive aos assuntos a serem estudados. Além do
Planejamento Cientifico do Ensino, o professor deve partir dos estudos realizados por
Vygotsky que demonstram como os conceitos cientificos se formam na mente do sujeito, e de
outros pesquisadores que deram continuidade as pesquisas de Vygotsky, tais como Galperin e
Talizina, que contribuiram sobremaneira com a Teoria da Formacdo das A¢des Mentais e as
principais etapas do processo de assimilagéo, organizagéo e controle para tornar o ensino dos

adultos mais eficiente.

1.5 A TEORIA DA FORMACAO DAS ACOES MENTAIS POR ETAPAS:
CONTRIBUICOES DE P. YA. GALPERIN E N. TALIZINA

Contemporaneo de Vygotsky, considerado como 0 membro mais destacado da Gltima
geragdo de psicélogos que conviveram com ele, Piotr Yakovlevich Galperin (1902-1988) da
continuidade as pesquisas desenvolvidas na Escola Vygotskyana e traz uma grande
contribuicdo a Pedagogia moderna ao desenvolver a Teoria da Formacdo das A¢des Mentais
por Etapas. Nos anos 1950, ele e seus colaboradores analisavam o sistema de ensino da
Russia e perceberam que as maiores dificuldades dos alunos estavam nas bases de orientacdo
e organizacdo de suas agdes mentais, ou seja, as dificuldades residiam no modo como esses
alunos organizavam a maneira de pensar e conduzir as a¢des na formacgéo dos conceitos.

Mais especificamente, eles pesquisavam como ocorria 0 processo de aprendizagem
das habilidades que os alunos desenvolviam em relagdo a escrita, utilizando para tal um novo

método de ensino que se baseava na dissecacdo dos grafemas do alfabeto cirilico em
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segmentos gréficos. Galperin queria testar a eficiéncia desse método e, logo, percebeu que as
bases oferecidas aos alunos para solucéo dos problemas eram pouco substanciais e até mesmo
insuficientes para a formacdo de um pensamento tedrico, uma vez que, além de leva-los a
executarem as tarefas de forma inadequada, também nédo contribuiam na transformacdo do
plano material para o plano intelectual (HAENEM apud REZENDE; VALDES, 2006).

Sua proposta se baseava nas pesquisas de Vygotsky, principalmente no que se refere a
influéncia do conceito de unidades de analise no desenvolvimento do pensamento. Segundo
Vygotsky, “a unidade de um fenémeno é um produto da analise que mantém as caracteristicas
basicas do fendmeno como um todo”. Galperin propde, desta forma, avaliar a utilizacdo das
ferramentas cognitivas que dao ao aluno os recursos auxiliares para o pensamento, analisando
se elas realmente contribuem para uma aprendizagem eficaz. Galperin quis saber como a
mediacdo e a interiorizacdo poderiam ser trabalhadas e introduzidas aos métodos de ensino
para colaborar com uma aprendizagem de qualidade (WERSTCH apud REZENDE;
VALDES, 2006, p. 1206-1207).

Seus estudos revolucionaram a Psicologia russa e foi a partir deles que outros
pesquisadores desenvolveram trabalhos experimentais de suma importancia para o
entendimento de como se da o desenvolvimento da mente, surgindo valiosas contribuicGes a
partir de Elkonin, Davidov e Nina Talizina nas décadas de 1960, 1970 e 1980. As pesquisas
realizadas por esses estudiosos apresentaram resultados semelhantes, mostrando que ““as
criancas desenvolveram habilidades, pautadas numa generalizacdo conceitual, que se
revelavam ndo apenas consistentes como também transferiveis para outros dominios”
(WERSTCH apud REZENDE; VALDES, 2006, p. 1207).

A Psicologia do século XXI, enquadrada na linha de pesquisa histérico-cultural, ndo
trazia todas as respostas ao entendimento de Galperin sobre como se dava a atividade mental.
Arevith apud Bassan (2012) aponta o pensamento de Galperin como prosseguimento aos

pensamentos de Vygotsky e Leontiev:

[...] Seguindo Vygotsky — tanto Leontiev como Galperin usaram como ponto
de partida o carater Gnico do desenvolvimento humano com base na
apropriacdo da cultura humana e dos instrumentos culturais, tanto materiais
como simbdlicos. O conceito que se tornou fundamental tanto para Leontiev
como para Galperin — “atividade objetal significativa” — € em si muito
indicativo. Todo e qualquer componente dele implica objetos humanos,
significados humanos e formas humanas de atividade; portanto,
necessariamente, formas sociais, culturais e histéricas mediadas por
ferramentas e signos. (AREVITCH apud BASSAN, 2012, p. 55).
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As indagac0es de Galperin a Psicologia de sua época centravam-se, principalmente, no
fato de que as investigacdes sobre os processos de internalizagdo separavam o0 aspecto externo
do interno, pesquisando-os separadamente. Por isso, focalizou seus estudos no processo de
transformacéo da atividade humana, inicialmente externa, em atividade interna, valendo-se da
Teoria da Formacdo das Ag¢Bes Mentais por Etapas, que explica o conteudo dos atos
psiquicos, suas manifestacdes na auto-observacdo, suas fungdes e mecanismos (BASSAN,
2012).

Galperin (ROJAS, 2001) aponta as a¢cdes mentais como as “portas de entrada” para o

estudo cientifico da vida psiquica. Ele definiu as agdes mentais como sendo toda acéo que:

[...] se caracteriza antes de tudo pelas variagdes que produzem em seu objeto
e pelo resultado a que conduzem. Igualmente, a acdo mental se caracteriza
por sua variacdo determinada e por seu carater dirigido a um fim de seu
objeto. Mas, aqui, 0 objeto ¢ “mental”. Por isso é que a¢do mental se pode
determinar como a habilidade de realizar “mentalmente” uma transformacgédo
determinada do objeto (GALPERIN apud ROJAS, 2001). Tradugdo da
pesquisadora.

Desta forma, quando a crianca consegue executar operacdes matematicas
mentalmente, ler um texto ou realizar qualquer acdo mental, todas essas acdes constituem
diferentes acGes mentais. Galperin afirma que todas essas habilidades devem ser aprendidas
(adquiridas), mas sua primeira pergunta é como tais acGes mentais sdo adquiridas no processo
de ensino. A resposta a essa pergunta o autor dd com base numa série de investigacdes feitas
por ele e por outros investigadores, como V. V. Davidov: “As ag¢des que depois se
converteram em ‘mentais’, primeiro foram externas, materiais. As a¢des mentais sdo 0sS
reflexos, derivados das agdes materiais, externas” (ROJAS, 2001).

Galperin, segundo ROJAS (2001), identificou as seguintes etapas durante a formagao
da acdo interna:

a) a formacéo da base orientadora da nova acao;

b) a formacdo do aspecto material desta acéo;

c) a formacéo de seu aspecto linguistico;

d) a formagéo dessa acdo como uma acdo mental.

Além dessas etapas, a acdo se classifica de acordo com o grau de generalizacdo, de

abreviacdo e de assimilacgéo.
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Para Galperin (ROJAS, 2001), se os conceitos tedricos a serem memorizados pelos
alunos forem apresentados pelo professor de forma abstrata, desconectada da realidade
pratica, certamente se tera comprometida a qualidade de aprendizagem que se pretende. Nesse
caso, ndo ha a participacdo ou o envolvimento do aluno, que continuara na condicdo de
expectador ou observador, somente ouvindo a explanacdo de um raciocinio finalizado, que
ndo lhe pertence, que ndo teve a sua participacdo. Ainda que o professor busque varios
exemplos para demonstrar a aplicacdo pratica dos conceitos que estd explicando, o aluno se
encontra em passividade. Ele ndo precisa raciocinar ou pensar a respeito da situacéao-
problema. Ele ndo tem necessidade de intervir, de agir. Ele simplesmente ouve e é chamado a
memorizar, a “decorar” o que esta sendo ensinado. Como atividade avaliativa desse processo,
o professor prepara um determinado nimero de tarefas as quais os alunos devem responder,
sem levar em conta que os estudantes ndo receberam roteiros que direcionassem suas agoes.
Esse modelo de aprendizagem, no qual os exercicios seguem o modelo de tarefas que séo
resolvidas de forma autbnoma, faz com que a acdo cognitiva seja morosa, cansativa e
desinteressante para o aluno.

O professor deve apresentar situacGes-problema que envolvam o aluno, que o facam
participar ativamente da acdo relacionada ao pensamento. O modelo de ensino tradicional
adotado pelas escolas utiliza um minguado nimero de acgdes praticas, baseado em formas
mais simples, com a finalidade voltada apenas para os aspectos materiais na transmissao do
conteddo. A maioria dos conhecimentos é construida totalmente calcada em aspectos mentais
e abstratos, completamente dissociados das formas materiais em que se aplicam. Galperin
apud Rojas (2001) faz critica aos modelos de aprendizagem que sdo adotados pelas escolas,
por meio dos principios em que se fundamenta a Teoria de Formacao das Ac¢des Mentais por
Estagios.

Rezende e Valdes (2006), ao analisarem a teoria de Galperin, apontam as tarefas que
séo destinadas ao professor dentro do modelo tradicional de ensino:

a) explicacdo dos conceitos a serem assimilados pelos alunos, especificando a logica

do raciocinio e 0s principios nos quais se baseia;

b) explanacédo sobre a forma como se elaboram os conceitos, demonstrando como eles
sdo desde a sua origem, seu processo evolutivo até o estagio no qual estdo sendo
ensinados;

c) exemplificacdo dos conceitos, explicando como sdo aplicados a inumeras situagdes

que lhes sdo inerentes.
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Os autores ressaltam que “o aluno, por sua vez, deve acompanhar o raciocinio do
professor em cada uma dessas tarefas, com a responsabilidade de:
a) retirar as duvidas;
b) memorizar as informacoes;
c) aprender a utilizar as férmulas que explicitam a aplicacdo dos conceitos em
determinadas situagdes” (REZENDE, VALDES, 2006, p. 1207-1208).

Ensinar os conceitos de forma dissociada da realidade, esperando que a aprendizagem
aconteca simplesmente pela memorizacéo, e utilizando como ferramentas somente exemplos
como principal recurso para estabelecer a relacdo entre os aspectos tedricos e 0s préaticos,
certamente ndo serd um ensino eficaz, pois, ndo havendo envolvimento do aluno como ator
principal no processo de aprendizagem, as exemplifica¢fes terdo fins meramente ilustrativos,
sem levar em conta a relacdo funcional que existe entre o conceito (mental) e a realidade
(concreta) de onde este conceito foi originado e que Ihe confere todo o sentido. Galperin faz
criticas ao grau de exigéncias quando ocorre a avaliacdo final de cada atividade, quando o
aluno deve demonstrar sua capacidade de aplicar sozinho o conceito mental abstraido durante
a aprendizagem e todas as situacOes que lhe sdo pertinentes. Por outro lado, mostra como o0s
tipos das atividades foram feitos durante o processo de ensino, demonstrando o contraste que
existe entre tais atividades e a aprendizagem. Galperin mostra a necessidade de o professor
atentar na existéncia de internalizacdo dos conceitos desde o inicio da aprendizagem. Essa
precocidade no comeco da vida escolar da crianca deve ser levada em conta pelos educadores,
pois a participacdo do pensamento na aprendizagem acontece de maneira totalmente interna
(GALPERIN, 1975).

Galperin propde que a aprendizagem dos conceitos tedricos va ao encontro da pratica
e que os professores devem investir no desenvolvimento da capacidade de autonomia do
aluno, ampliando nele a motivacdo para buscar novos conhecimentos, num trabalho de
parceria com o docente. A Base Orientadora da Acéo sera imprescindivel nesse modelo de
aprendizagem, ja que orientara o aluno a respeito de todas as atividades que ele ira
desenvolver. O professor serd o mediador, gerando a curiosidade no aluno, motivando-o a
observar e provocando-o para pesquisar sobre o que Vé e, na sequéncia, explicar os conceitos
que formou sobre o assunto. O aluno parte de sua prépria vivéncia, sem a necessidade de
exemplos para ilustrar a situacdo. Isso fard& com que os resultados finais da aprendizagem
apresentem diferengas, uma vez que as habilidades de cada aluno irdo interferir diretamente

nesse processo. Quanto mais o aluno se familiarizar com situagcdes-problema, maior seré a sua
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capacidade de reconhecer semelhangas para as quais ele utilizou determinadas respostas
anteriormente, tendo maior probabilidade de resultados positivos. Ainda aqui, 0 aluno limita-
se somente a reconhecer alguns padrées em que pode lancar méo de respostas imediatas, sem,
contudo, desenvolver a habilidade de colocar o pensamento em acéo que o capacite a escolher
referéncias concretas a fim de fazer escolhas conscientes sobre o que decidir diante de
determinada situagdo-problema (REZENDE, VALDES, 2006).

Considerando que a escola tradicional de ensino é centrada na teoria, 0 modelo de
ensino aberto, por sua vez, admite que 0s conceitos mentais estejam relacionados com sua
aplicacdo pratica, o que faz com que essa proposta de aprender fazendo seja bem mais
motivadora. O modelo de ensino aberto estimula o aluno a buscar por ele mesmo o caminho
que devera seguir, por meio de tentativas e erros. Mas, Galperin (apud REZENDE, VALDES,
2006, p. 1210) adverte que “ndo se trata de simplesmente iniciar o processo de ensino pela

aplicacdo préatica do conhecimento™:

[...] o conhecimento é obtido por meio da agdo, na medida em que o sujeito,
para resolver a situacdo-problema, tem que aprender a empregar
determinados conceitos e, paralelamente, a observar a influéncia destes
conceitos sobre o contexto em que esta inserida (REZENDE, VALDES,
2006, p. 1210).

Galperin (apud REZENDE, VALDES, 2006) chama a atencdo para o fato de se optar
por este ou aquele modelo de ensino, uma vez que nédo se trata de comecar 0 processo de
aprendizagem somente pela aplicacdo pratica do conhecimento. Enfatizando as palavras do
autor, no modelo de ensino proposto por ele, toda a¢do cognitiva se da por meio da acéo,
lembrando que o aluno, para resolver determinada situacdo-problema, tem que utilizar
conceitos, a0 mesmo tempo em que deve observar a influéncia desses mesmos conceitos
sobre o contexto no qual a acdo esta inserida. Desta forma, de acordo com Galperin, em sua
avaliacdo critica a escola, muitas das dificuldades de aprendizagem que s&o atribuidas ao
aluno, seja em razédo da falta de maturidade, de lacunas no processo de desenvolvimento ou de
diferengas individuais no nivel de suas habilidades, na verdade, podem ser decorrentes das
condigdes limitadas dos modelos de ensino adotados, que ndo fornecem condigdes adequadas
para que a aprendizagem aconteca satisfatoriamente. Ele conclui, lembrando que “o modelo
de ensino pautado na teoria das acGes mentais (conceitos) deve seguir uma diretriz que
estabelece a progressao das formas externas de expressdo — acao e linguagem — para formas
internas de pensamento” (REZENDE, VALDES, 2006, p. 1211).
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1.5.1 Compreendendo as etapas das acdes mentais

Nina Fiodorovna Talizina (1923), psicologa contemporanea que deu prosseguimento
as pesquisas de Vygotsky e de Galperin, afirma que o professor deve conhecer - e ndo
somente saber identificar - as acBes que estdo incluidas nos diferentes tipos de atividades
cognitivas dos alunos, como também conhecer sua estrutura, seus componentes, suas partes

funcionais, caracteristicas basicas e estagios de sua formacao.

A acdo € a unidade de anélise da atividade dos escolares. O professor deve
saber ndo somente identificar as acfes que se incluem em diferentes tipos de
atividade cognitiva dos escolares, como também conhecer sua estrutura, seus
componentes, suas partes funcionais, suas caracteristicas basicas e as etapas
regulares de sua formacdo (TALIZINA, 2000, p. 111). Traducdo da
pesquisadora.

A autora ressalta que quem mais pesquisou esse assunto e que se interessou
sobremaneira pelas formas mais eficazes de favorecer a aprendizagem pelo aluno, de maneira
mais ampla e mais construtiva, foi P. Ya. Galperin, que demonstrou as regularidades de
assimilacdo do conhecimento na Teoria da Formacao das A¢des Mentais em Etapas. Segundo
a autora, toda e qualquer acdo humana sempre se dirige para um objeto, que pode ser um
objeto material (externo), mas também pode ser uma palavra, uma oracgdo, as representacdes e
0s conceitos (abstrato, mental). Talizina enfatiza que desde os primeiros momentos de
permanéncia do aluno na escola, é preciso que o professor o ensine a realizar o objetivo a ser
alcancado (TALIZINA, 2000).

Talizina da prosseguimento aos estudos de Galperin sobre a Teoria de Formacao das
Acbes Mentais por Etapas. Embora ambos sejam psicologos, Talizina apresenta uma
preocupacdo mais didatica em explicar ao professor os caminhos que ele deve seguir para
alcancar sucesso na aprendizagem; como se produz essa aprendizagem; como acontece a
atividade interna de aprendizado, poupando tempo, esforco e promovendo um ensino de
forma mais racional. Ela diz que “o resultado da aprendizagem ¢, antes de tudo, a formacéo de
diferentes tipos de atividade cognoscitiva ou de seus elementos; conceitos, representacdes,
acoes mentais” (TALIZINA, 2000, p. 110). O professor é o organizador intelectual da
aprendizagem. Ele precisa ter consciéncia da sua responsabilidade e valer-se de métodos que
ajudem o aluno a lograr sucesso na aprendizagem.

Galperin institui um novo modelo de ensino ao qual deu o nome de Teaching through

a step-by-step formation of mental actions and concepts (Ensinar através das Etapas da
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Formacdo das AcOes e Conceitos Mentais). Esse modelo baseou-se nas etapas das agOes
mentais e adotou outros principios em relacdo a organizacdo do processo de aprendizagem
(FLUXOGRAMA 1):

a) conhecimento - o ponto de partida para a acdo, apresentado na forma de situacdes-
problema, é o conhecimento a ser apreendido ou a habilidade a ser assimilada;

b) selecdo e organizacdo das atividades - considerando o potencial dos alunos de
maneira que qualquer aluno, ainda que com poucos conhecimentos e habilidades
necessarias para desenvolvimento dessas atividades, tenha capacidade de alcancar o
sucesso na solucgéo do problema que lhe foi apresentado;

c) mapeamento conceitual - as atividades direcionadas aos alunos devem seguir um
mapeamento conceitual que possibilite a eles entender e alcancar a solucdo do
problema rapidamente, antes que a assimilacdo do conhecimento seja totalmente
processada;

d) solucéo dos problemas - por fim, as situacGes-problema que estdo invariavelmente
correlacionadas entre si encaminhardo o sujeito para uma pesquisa dos aspectos

gerais dessas situacdes e que sdo comuns a todas elas.

- a Organizacio
Cunlleu-'nentu Selegio das das
a ser assimilade atividades atividades

v
o0 ©Q

Fluxograma 1: Organizacdo do processo de aprendizagem.
Fonte: Galperin (1975).
Elaborado pela autora.

O objetivo desse modelo de ensino é utilizar um esquema que oriente a acdo. “Quando

0 aprendiz tem acesso ao significado operacional do conceito e a oportunidade para
experimentar sua utilidade na solucéo dos problemas, ndo precisa memorizar um conjunto de
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formulas e suas possiveis aplicagdes” (REZENDE, VALDES, 2006, p. 1212). O processo de
assimilacdo dos conceitos cientificos tem como principal caracteristica a funcionalidade, e
ndo somente o carater informativo, fazendo com que o aluno va, paulatinamente, se tornando
apto a deduzir as formulas que o ajudem na solucdo dos problemas, sempre que delas
necessitar. Esse aspecto funcional dos conceitos também auxiliara a fixagdo do contetdo, uma
vez que este acontece de forma progressiva e em conexdo com outros conhecimentos. O aluno
tera condicOes, por meio desse modelo de ensino, de assimilar novos contedos sem esquecer
0s antigos, numa rede progressiva de cognicdo, pois se trata de uma formacdo logica dos
conceitos (mapa conceitual), que lhe dar& condi¢des, em qualquer etapa dos seus estudos, de
percorrer novamente as mesmas fases que lhe permitiram inicialmente forméa-los (REZENDE,
VALDES, 2006).

Com a Teoria da Formacdo das AcBes Mentais por Etapas, outros aspectos mentais do
aluno podem ser favorecidos. Assim, o aluno tem oportunidade de desenvolver com maior
amplitude a sua consciéncia e a sua capacidade de interpretar as relagdes entre uma situacéo-
problema e outra, transferindo a aprendizagem assimilada para outras situacdes parecidas e
que respondam da mesma forma a aplicacdo dos conceitos cientificos oferecidos pela Base
Orientadora da Ac¢édo. A aprendizagem, dessa forma, deve ser organizada comecando pelos
aspectos externos e materiais, e terminando no nivel mental e abstrato — neste caso, pode-se
dizer que houve uma agdo mental. Levando-se em conta que a palavra acao esta diretamente
relacionada com a dimensdo pratica influenciada por condicGes materiais e concretas
(externas); e que o termo mental estd relacionado aos acontecimentos que se ddo na esfera
psicoldgica, referente a dimensdo abstrata e imaterial (interna); pode-se deduzir que, quando
se pensa em acao mental, invariavelmente esta se estabelecendo uma correlagdo entre os dois
termos. Vale lembrar que tanto os aspectos materiais quanto 0s mentais sdo variaveis
integrantes de uma mesma e Unica matriz, que leva a transformagéo dos elementos materiais
em elementos mentais, articulando a assimilacdo dos conceitos, que se transformam de
aspectos operacionais em modelos mentais (GALPERIN, 1989a).

Em suas pesquisas sobre a formagdo dos conceitos, Vygotsky ndo se aprofundou na
questdo da agdo do sujeito. Isso o impediu de esclarecer o sistema individual de conceitos
como sendo resultado da atividade concreta do aluno, orientada para a realidade. Os
pesquisadores que deram prosseguimento aos seus estudos perceberam que, a fim de que haja
a formacdo de conceitos cientificos, sera necessario definir o tipo de atividade para sua
formacdo, ou seja, organizar os tipos especificos de atividade a internalizacdo consciente do
conceito cientifico (TALIZINA, 1988).
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Em Talizina (1988, p. 151) encontramos:

Uma vez que Vygotsky ndo considera a atividade do sujeito com o mundo
dos objetos como o elo decisivo do processo de assimilacdo dos conceitos,
ndo percebeu que, com o ensino escolar, a atividade cognoscitiva das
criangas tem, em grau consideravel, um carater espontaneo, por isso 0 ensino
escolar ndo assegura sempre, em absoluto, uma via, em principio nova, de
assimilagdo (TALIZINA, 1988, p. 151).

Para Talizina (1988, p. 154), “as particularidades das ag¢Oes orientadas para os objetos
e os fenbmenos do mundo exterior determinam diretamente o contetdo e a qualidade do
conceito em formagdo”. Talizina parte da Teoria da Atividade de A.N. Leontiev, uma vez que

qualquer conceito deve estar relacionado a um tipo especifico de atividade.

O conceito como imagem integra surge quando a acéo sobre a base da qual
se forma, passando pela elaboragdo por etapas, se transforma em processo
mental generalizado, reduzido, automatizado e subconsciente (TALIZINA,
1988, p. 35).

Os trabalhos de Galperin relacionados com a Teoria da Formacéo de Ac¢bes Mentais
mostraram que, desde os primeiros anos de escola, as criangas sdo capazes de assimilar
conhecimentos abstratos, generalizados (TALIZINA, 1988). E que para “aprender conceitos,
generalizacBGes, conhecimentos, a crianca deve formar acdes mentais adequadas. [...]
Inicialmente, assumem a forma de acdes externas que os adultos formam na criancga, e s6 mais
tarde ¢ que se transformam em agdes internas” (LEONTIEV, 1991, p. 116).

Leontiev e seus colaboradores estudaram a estrutura da atividade, demonstrando que
tanto a unidade da psique quanto a atividade externa representam atividade, e que ambas tém

estrutura idéntica. Talizina se manifesta a esse respeito:

Porquanto a psique seja uma atividade, ndo sO objetos ideais (as
representacdes, os conceitos) fazem parte dela, mas também as operacdes
ideais. O primério, o material para as imagens (as representacdes, 0sS
conceitos, etc.), sdo os objetos exteriores. Para as novas a¢des psiquicas em
seu conjunto, figuram como primarias as acOes externas, materiais; além
disso, as acdes materiais do prdprio sujeito, e ndo de outra pessoa, ja que ndo
se trata de formacdo a imagem da agdo, mas da acdo ideal (TALIZINA,
1988, p. 41).

Desta forma, a assimilacdo de conceitos abstratos, por si sO, ndo é suficiente para a
aquisicio do conhecimento. E a aplicacdo pratica desses conceitos na solugio de tarefas-
problema que fara com que eles passem do plano abstrato para o plano concreto (e vice-
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versa). O conhecimento se da quando a acdo é empregada com 0 apoio de um esquema de
orientagdo conceitual, e ndo simplesmente da assimilagcdo do conceito propriamente dito. A
esse respeito, Talizina (2001) complementa, afirmando que “na estrutura de qualquer agao se
inclui um ou outro sistema de operacdes, com cuja ajuda se realiza a agdo” (TALIZINA,
2000, p. 112). Galperin compreendeu que, para assimilar conceitos, a crianga deve assimilar
as acbes mentais adequadas e que essas a¢cdes devem se organizar dinamicamente. No inicio,
0s conceitos assumem a forma de acGes externas para depois se transformar em a¢des mentais
internas, num trabalho colaborativo entre um e outro. A partir dai, o autor elabora um estudo
sobre a formacdo da atividade interna a partir da externa e esclarece que toda acdo mental se
forma em trés etapas: orientacdo, execucdo e controle (ROJAS, 2001).

No que diz respeito aos elementos referentes a execucdo, estdo diretamente
relacionados com o nivel das habilidades do aluno e “sofrem uma influéncia direta do sistema
formado pelas condi¢bes materiais proprias de cada situagdo-problema” (REZENDE,
VALDES, 2006, p. 1216); enquanto que os elementos que estdo afeitos a orientacdo
dependem do nivel de inteligéncia do aluno e recebem interferéncia dos modelos de conceitos
mentais que sdo disponibilizados a ele para que resolva determinadas situa¢@es-problema. Em
verdade, os elementos de orientacdo, execucdo e controle s&o nuancas de uma mesma agédo
mental; embora parecam seguir caminhos distintos (duas acdes independentes), internamente
eles sdo interdependentes e indissociaveis. Quando o aluno aprende a identificar as situacdes-
problema nas quais os elementos de orientacdo se fazem presentes, ele colocara em prética,
imediatamente, 0os componentes de orientacdo, de forma quase automatica, de maneira que,
tdo logo a situacdo-problema é reconhecida, a acao ja se desencadeia seguindo 0s parametros
conceituais ja assimilados pelo aluno nos componentes de orientacdo. Assim, das etapas de

formacdo da acdo mental, a mais importante € a etapa de orientacao.

1.5.2 Base Orientadora da Acdo (BOA) — a mais importante das etapas das acOes
mentais

Para Galperin (ROJAS, 2001, p. 69), “a parte orientadora é a instancia diretora e
basicamente dela depende a qualidade da execucdo”. Para o autor, o problema nédo esta em
formar a acdo, mas em criar condi¢fes que garantam a formacdo da acdo com todas as suas

propriedades.
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Galperin cria a Teoria da Formagdo das A¢des Mentais em Etapas com o objetivo de
fazer com que o aluno tenha acesso a todas as orientagfes de que necessita para organizar as
acOes que irdo mediar a aprendizagem. Essas orientacbes ndo estdo somente destinadas a
oferecer formulas que prescrevam 0 passo a passo das acdes e que devem ser
obrigatoriamente seguidas pelo aluno; sua principal funcdo é a de orientar o aluno na
interpretacdo da situacdo-problema, habilitando-o para encontrar, na préatica, as respostas mais
adequadas para resolvé-lo. Segundo este autor, para que haja bons resultados na acgéo
realizada pelo sujeito, a mesma devera ser orientada por um sistema de conceitos
determinados. Isso fard com que o sujeito, mesmo diante de situacdes objetivas diferentes
daquelas as quais esta habituado, e que estdo no campo unicamente externo (material) sem
qualquer significado a elas associado, tomara decisfes a partir de um modelo representativo
existente no plano interno (abstrato), que é o que vai dirigir sua acdo. Dessa forma, pode-se
deduzir que toda acdo humana é formada a partir de um modelo ou mapa conceitual de
referéncia, que devera ndo somente ser colocado em pratica pelo sujeito (execugdo), como
também ser submetido a avaliacdo (controle) (REZENDE, VALDEZ, 2006).

A Base Orientadora da Ac¢do — BOA, nas palavras de Talizina (2000, p. 113), “¢ o
sistema de condic¢des no qual realmente se apoia o sujeito durante a realizacdo da agdo”. A
autora considera a BOA como sendo indispensavel a qualquer agdo e que sé se lograra éxito
na realizagcdo da acdo caso se levem em conta as condi¢fes que determinam a execucao
exitosa da acdo. A BOA pode ser completa ou incompleta, correta ou incorreta. Quando a
Base Orientadora se faz completa e correta, os alunos conseguem resolver as situacdes-
problema com rapidez e facilidade. Talizina (2000) enfatiza a necessidade de ensinar as
criangas, desde os primeiros dias de aula, a identificar e compreender as condigfes da Base
Orientadora para conseguirem solucionar os problemas.

Pode-se dizer que as orientagdes que sao apontadas no modelo de ensino proposto por
Galperin terdo um papel de auxiliar a aprendizagem do aluno tanto quanto o conceito de
conexd@o feito por Vygotsky. Ao definir a Zona de Desenvolvimento Proximal, Vygotsky
descreveu a necessidade de oferecer ao aluno uma dica, ou seja, uma orientacdo adicional que
0 ajude a entender e, por conseguinte, a solucionar de maneira adequada uma situacéo-
problema que ele ndo conseguiria resolver sozinho. O papel do professor na orientagdo nao
sera 0 de dar a solucdo a situacdo-problema apresentada, mas de conduzir o aluno para o
raciocinio logico acerca da mesma, levando em conta que desta forma o aluno alcancara

sucesso na solugéo.
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Assim sendo, a orientacdo ira desempenhar um papel fundamental na acdo, pois sera
ela que ir& esclarecer o objetivo da mesma, a sua metodologia e apontar 0s possiveis erros
durante a sua execucao. Na aprendizagem, a orientacdo representa o esclarecimento sobre a
realizacdo da tarefa proposta pelo professor e das condigdes para que a mesma seja
desenvolvida. Galperin (apud BASSAN, 2012, p. 64-65) diz que para o aluno “desenvolver
um trabalho (uma acdo objetal), precisa saber 0s objetivos e os passos para desenvolvé-lo, ou
seja, receber a orientacdo necessaria a execucdo da acdo, isto €, a resolucédo da tarefa que ele
assumiu”. Assim, a Base Orientadora da A¢do (BOA) exercerd o papel de ponte entre a parte
material e concreta (externo), representada pela execucgdo; e a parte mental e abstrata
(interno), que agrupa tanto os elementos da orientagdo quanto da execugdo, levando o aluno a
um entendimento claro do problema e conduzindo-o a uma acao consciente (FLUXOGRAMA
2).

ACAO MENTAL

ELEMENTO EXTERNO ELEMENTO INTERNO
CONCRETO ABSTRATO
(MATERIAL) (MENTAL)

EXECUGAO 0 AGRD 0 ORIENTAGAO

Fluxograma 2: Demonstracao do papel exercido pela BOA (Base Orientadora da Acéo).
Fonte: Galperin (1989c).
Elaborado pela autora.

O FLUXOGRAMA 2 ilustra o papel de ponte exercido pela Base Orientadora da Ac¢éo
— BOA, que faz a mediacgdo entre a acédo e resposta do problema, a partir de sua localizagéo
entre o sujeito e o objeto da acdo. Deste modo, ela ird fornecer ao sujeito uma orientagdo
sobre 0s recursos necessarios para que ele alcance éxito na acdo. Quando se passa a utilizar o
conjunto de referéncias conceituais disponibilizadas pela BOA a fim de guiar a acdo para a
resolucdo de alguma situacdo-problema, a aprendizagem acontece de maneira muito mais
efetiva, pois ela se dard a partir da acdo empregada pelo aprendiz que, nas palavras de

BASSAN (2012), contara com o apoio de uma sequéncia de atos a serem seguidos pelo aluno
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(esquema de orientacdo conceitual ou mapa conceitual), ¢ ndo da memorizagao “decorada” do
conceito mental, somente no plano cognitivo e tedrico. Por isso é tdo importante que a Base
Orientadora da Acéo seja colocada em pratica (GALPERIN, 1989b).

Ao solucionar uma situacao-problema, dirigido pela BOA, o aluno devera ser capaz de
colocar em pratica seus conhecimentos adquiridos, a fim de exercitar sua capacidade de
aplicar as referéncias conceituais na solucdo de outros problemas que tenham estrutura
parecida com a situacdo por ele resolvida, j& que, com o modelo de ensino proposto por
Galperin, o aluno é conduzido para o processo de compreensdo logica do problema. Para o
autor, o que importa ndo é a aprendizagem de um determinado conceito ou como se
desenvolve determinada habilidade. Sua maior preocupacdo era com a qualidade dessa
aprendizagem e com a maneira como ela contribuiria para o desenvolvimento do pensamento
(GALPERIN, 1989c).

Considerando os objetivos deste trabalho e levando-se em conta o interesse em
contribuir com a formacdo dos professores nos ambientes institucionais de educacdo, as
pesquisas de Galperin sdo de grande importancia, pois a Teoria da Formacdo das Acbes
Mentais por Etapas pode ser utilizada em niveis adiantados de aprendizado, no caso, com 0s
alunos dos cursos superiores, tendo como principio tornar o aluno capaz de elaborar, de forma
independente, a sua prépria Base Orientadora da Acdo, criando condi¢bes para conduzir de
forma autbnoma seu processo de aprendizagem de novos conhecimentos. Isso acontece
guando o aluno se torna capaz de elaborar e empregar esse modelo de andlise, antes
desorganizado, direcionando para as acGes mentais que vao se ampliando cada vez mais e
facultando a mudanca de um nivel mental para outro mais avancado (GALPERIN, 1992).

O estudo dessa ag@o permite a internalizacdo dos conceitos subjacentes ao objeto de
estudo. De maneira geral, a formagdo de conceitos acontece por meio das etapas:

a) material, que representa a materialidade do fenémeno em estudo;

b) linguagem externa, em que sdo discutidos os dados da realidade objetiva,

observados na etapa anterior;

c) linguagem interna, que representa a compreensdo do fenbmeno no campo mental,

representativo do modelo cientifico.

Para realizar a acdo, 0 sujeito precisa fazer uma representacdo da mesma e das
condicBes que a determinam. Esses elementos necessarios para pensar a acdo sdo organizados
na Base Orientadora da Acdo — BOA, que representa um conjunto de condic¢des as quais

servem de referéncia para o sujeito executar a acao, tais como: a motivagéo, 0s objetivos, as
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condicBes de realizacdo, o conjunto de operacGes necessérias, a ordem de execugdo das
operacdes e 0s conhecimentos para efetuar cada uma delas. Trazem ainda outros componentes
importantes que orientam sobre a avaliacdo de todo o processo, como os resultados esperados
e as possiveis regulacdes que podem ser feitas durante a acdo. A consequéncia imediata dessa
forma de ensinar, ou seja, ter como referéncia os elementos que caracterizam uma acao, é o

aumento da sua eficiéncia na resolugéo de problemas.

1.5.2.1 Tipos de Base de Orientacdo

Galperin chamou de aprendizagem “toda atividade cujo resultado é a formacdo de
novos conhecimentos e habilidades em quem a executa; a incorporacdo de novas qualidades
aos conhecimentos e habilidades que ja se possuiam” (ROJAS, 2001, p. 85). O autor estudou
oito tipos possiveis de BOAs, levando em conta os graus de complementacdo, de generalidade
e de independéncia de cada uma. No entanto, as Bases Orientadoras mais pesquisadas sdo
conhecidas como BOA I, BOA 1l e BOA |11 (ROJAS, 2001):

BOA | - o primeiro tipo da Base Orientadora da Acdo é considerado incompleto, pois
as orientacdes se referem a um caso em particular. O sujeito aprende por tentativa e erro, o
que se torna cansativo, as vezes desestimulante, demorado e pouco eficiente. A acdo nao
desenha uma estabilidade e, dessa forma, esta sujeita a qualquer mudanca no seu
cumprimento. Assim, o sujeito aprende por repeticéo.

BOA Il - o segundo tipo se caracteriza pela existéncia de todas as condicdes
necessarias para o cumprimento correto da acdo. Mas essas orienta¢Ges sao para um caso dado
e ndo permitem ao sujeito fazer a sua propria BOA. A execucdo acontece de forma rapida e
sem muitos erros. A agdo formada se mantém estavel, mas a transferéncia da aprendizagem é
limitada.

BOA 111 - o terceiro tipo tem uma composi¢do completa, as orientacOes se referem a
uma classe de fendbmenos, dai 0 seu carater generalizado. O sujeito € capaz de elaborar
independentemente as agdes requeridas. Assim, diminuem-se consideravelmente os erros, 0
tempo de execucéo e a possibilidade de transferéncia da aprendizagem é bem ampla.

A BOA tem um carater diretivo para a compreensdo dos conceitos cientificos,
procurando realizar procedimentos Idgico-estruturais voltados ao objeto de estudo. Esses
procedimentos trazem no seu bojo o conceito e, assim, conceito e acdo formam um par

dialético, internalizado de maneira que ndo ha uma separagédo entre teoria e pratica, entre o
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conceito e a sua aplicacdo. Galperin (ROJAS, 2001) concorda com Vygotsky (2001) em que
0s conceitos sO6 podem ser considerados totalmente formados quando acontece a
transformacédo das acdes em alguma maneira de expressdo verbal, em um nivel no qual os
alunos passem a resolver as situacdes-problema sem se basear nos elementos concretos,
fazendo uso somente dos conceitos mentais (abstratos). Quando a acdo mental foi
completamente introjetada pelo aluno, ele tem condicGes de exteriorizé-la de forma verbal ou
materializada, uma vez que elas sdo conscientes e automaticas. E necessario que o educador
saiba distinguir as caracteristicas distintas entre a Base Orientadora da Ac¢éo e as orientacdes
propriamente ditas da acdo que o aluno ja traz consigo. A esse respeito, Rezende e Valdes
(2006) expressam suas observacoes:

[...] a Base Orientadora da A¢éo deve ser diferenciada das orientacGes para
acdo que o sujeito ja possui. Enquanto a Base Orientadora da Acdo é um
modelo representativo externo da acdo a ser desempenhada, as orientacdes
préprias do aprendiz sdo o reflexo desse modelo conceitual dentro da sua
mente; antes de se tornarem um verdadeiro mecanismo psicologico de acéo
do individuo. As orientacbes proprias do sujeito demonstram a conexao
existente entre 0s conceitos a serem aprendidos e a capacidade do aprendiz
de compreendé-los, assimila-los e aplica-los na pratica. Enquanto a Base
Orientadora da Acdo se mantém constante, as orientagdes prdprias do sujeito
variam de acordo com o refinamento obtido por meio da prética
(REZENDE; VALDES 2006, p. 1223-1224).

Segundo os autores, na propor¢cdo em que as orientacdes inerentes ao sujeito vao se
distinguindo e adquirindo um carater generalizado, ele vai ganhando, concomitantemente, um
repertério verbal mais amplo e variado, a0 mesmo tempo em que a utilizacdo da Base
Orientadora da Acdo é abreviada e passa a ser automatica. Entretanto, esses indicadores de
que a aprendizagem esta acontecendo de modo satisfatério e de que hd um ganho qualitativo
na performance do sujeito (por meio da sua capacidade de abreviagdo e automatizacdo da
acao) nao vao garantir que os estagios que identificam a acdo tenham sido eliminados, mas,
que o aprendiz ja é capaz de utilizd-los de maneira que eles acontegam simultaneamente
(GALPERIN, 1989b).
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1.6 NINA TALIZINA: A PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL A SERVICO DE UMA
APRENDIZAGEM MELHOR

Nascida em 1923, Nina Fiédorovna Talizina formou-se em Psicologia Pedagdgica pela
Faculdade de Psicologia da Universidade Estatal de Moscou (Russia). Tornou-se
pesquisadora no campo da investigagdo em educacdo e em aprendizagem, sendo, hoje, uma
das personalidades mais respeitadas no assunto. Ela se dedica ao estudo de temas relacionados
a assimilacdo de conceitos de acordo com a faixa etaria das criancas e 0s mecanismos de
generalizacdo. De todas as suas publicacdes, o livro Psicologia de la Ensefianza ¢ um dos
trabalhos mais citados por pesquisadores que se dedicam a compreender o desenvolvimento
da aprendizagem humana e, em particular, a aprendizagem escolar (FERREIRA, V.A,;
COSTA, C.L.F., 2012).

Os resultados obtidos com as pesquisas de Vygotsky e seus companheiros,
principalmente Galperin, e que trouxeram importantes contribui¢des para a Psicologia, foram
utilizados por Talizina para melhorar a qualidade da aprendizagem das criangas, contribuindo
sobremaneira para a construcdo de uma pedagogia melhor. Conforme Galperin (ROJAS,
2001), o processo de apropriacdo da atividade externa em atividade interna é realizado como
um ciclo cognoscitivo ou por etapas:

a) motivacional,

b) estabelecimento do esquema da Base Orientadora da Acdo (BOA);

c) formacdo da acdo no plano material ou materializado;

d) formacéo da acdo no plano da linguagem externa;

e) linguagem interna para si.

Talizina explica que cada uma dessas etapas se diferencia qualitativamente uma da
outra. E esclarece que “a assimila¢do da atividade planejada e dos conhecimentos que esta
inclui s6 pode ter éxito quando o aluno passa gradativamente por todas as etapas necessarias
do processo de assimilagdo” (TALIZINA, 2000, p. 139).

A etapa motivacional — s6 é necessaria nos casos em que os alunos ndo tém a
necessaria motivacao para a atividade planejada pelo professor. A autora esclarece que um
dos caminhos para a criacdo de motivagéo € a introducdo de situacdo-problema. Ela diz que,
na aprendizagem de qualquer tipo de atividade nova, € recomendavel que se inicie com o
estabelecimento do problema que requer a atividade dada. Essa etapa é considerada pela

autora como uma fase em que ndo ha ainda nenhum tipo de acdo e nem sdo introduzidos
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conhecimentos. Ela é uma etapa de preparacdo dos alunos para receberem 0S novos
conhecimentos (TALIZINA, 2000).

A etapa da elaboracdo da BOA — a BOA constitui 0 modelo da atividade, devendo,
portanto, refletir todas as suas partes estruturais e funcionais (orientacdo, execucdo e
controle). Durante essa etapa os alunos irdo conhecer a nova atividade e os conhecimentos
relacionados a ela. Talizina diz que, nessa fase, o importante ndo é sé comentar com os alunos
sobre como eles devem solucionar os problemas, mas mostrar como eles devem fazer para
soluciona-lo (TALIZINA, 2000).

A etapa de realizacédo da acdo no plano material ou materializado — a acdo sempre
ird iniciar na forma material ou materializada. As modificacbes que acontecem na acédo
durante o processo de interiorizacdo do conhecimento pelo individuo irdo acontecer de forma
externa (materializada) e interna (mental). Durante a atividade de aprendizagem, o objeto da
acao se da na forma de fatos (ou objetos) reais, seguindo para a forma materializada. A
diferenca entre ambas estd no modo como o objeto de estudo € representado, pois, na forma
material, o proprio objeto serve de material de estudo; enquanto, na forma materializada, pode
ser utilizado o substituto do objeto, ou seja, um modelo que possua 0s aspectos essenciais do
objeto de estudo. Nessa etapa, 0 aluno inicia a acdo no plano externo; ele ainda ndo pode
resolver a tarefa no nivel mental e nem consegue ainda expresséa-la verbalmente. E quando a
crianca alcanca a fase do pensamento por imagens concretas. Nessa fase, a crianca ja é capaz
de contar uma série de elementos apenas com os olhos. Ela se relaciona com o0s proprios
objetos, distinguindo-os, separando-o0s, sempre se apoiando nas orientagdes passadas pela
BOA (TALIZINA, 2000).

A etapa das agdes verbais externas — nessa etapa 0s alunos ja dominam as
caracteristicas do objeto e conseguem descrevé-lo verbalmente. Utilizam a linguagem externa
representada na forma verbal (oral e escrita). A crianca j& € capaz de demonstrar seu
raciocinio em voz alta. Ela ndo tem diante de si objetos concretos, palpaveis e nem tampouco
suas representacdes; apenas sistemas simbdlicos que os representam. Nessa fase, a acéo
comeca a tomar um aspecto teorico, sem, contudo, ser objetiva. Esse caminho € que ira
permitir a transformacdo da acéo verbal externa em acdo mental. O aluno ira realizar a acdo
mentalmente, trabalhando com imagens dos objetos. Aqui, os elementos estruturais da acéo

sdo formados pelas representacdes, pelos conceitos. As operagdes sdo executadas para si,
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ocorrendo a interiorizacdo do conhecimento sobre o objeto. Desta forma, a agdo se dad com a
colaboracdo da linguagem externa. Apesar de essas formas de acdo se mostrarem de forma
isolada, ndo existem fronteiras entre a forma exterior e interior, e uma operacdo externa pode
se transformar numa operacdo interna, tanto quanto uma operacdo pode desenvolver-se
desencadeada pela outra. Nas palavras de Talizina (1988, p. 146): “para o problema nao se
proporciona nenhum modelo, nenhum desenho. Agora, os alunos aprendem a analisar as
condicdes verbais. Eles leem (ou escutam) e identificam aquilo, que se relaciona com a

primeira caracteristica”. TALIZINA (2000) salienta que:

[...] quando o aluno assimila a atividade nesta forma, ele pode trabalhar
individualmente, sem o apoio em um esquema ou em um modelo, sem
comentarios em voz alta, ou seja, ele passa para a etapa da linguagem
interna. No entanto, se o aluno ja passou por todo o caminho indicado, entéo,
agora ele vai executar o meio formado para si, mentalmente, utilizando
corretamente aqueles conhecimentos que ele assimilou com a ajuda deste
meio. [...] com esta etapa final, a acdo adquire a generalizacdo mais
profunda, se reduz e se automatiza (TALIZINA, 2000, p. 147).

A etapa da linguagem interna para si — depois que o aluno assimilou a atividade na
etapa das acOes verbais externas, ele pode trabalhar de maneira individual, sem o apoio de
esquemas ou de modelos, sem comentarios em voz alta ou seja, ele passa para a etapa da
linguagem interna para si. Talizina (2000, p. 147) diz que “[...] o aluno, assim como na etapa
anterior, pronuncia todo o processo da solucdo do problema, mas o faz para si, sem a
manifestacdo externa, sem utilizar a sua voz”.

Talizina (2000, p. 147) conclui o estudo das etapas do processo de assimilacao
dizendo que “o mais importante no processo de assimilagdo consiste no fato de que a
atividade cognitiva e os conhecimentos introduzidos e incluidos nela adquirem a forma
mental e se fazem generalizados, ndo de imediato, mas passando por uma serie de etapas
especificas”.

Com base nesses apontamentos, a particularidade do carater generalizado da agéo se
relaciona com os limites subjetivos que forem possiveis na utilizacdo da mesma, tanto quanto
com os limites objetivamente possiveis. E quando surgem algumas condicdes que
influenciardo a atividade que ira conduzir as acdes de generalizagdo, tais como a necessidade
de mediatizacdo da atividade pelo sujeito, e que sdo fundamentais para o processo de
formacgdo do pensamento. Na formacdo de aces cognitivas na crianca torna-se necessario
entender qual a relacdo das partes funcionais e estruturais da acdo com o processo de

generalizacdo, uma vez que o resultado da generalizacdo vai depender do carater das acbes
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orientadoras aos objetos a serem generalizados. O aluno refletird como propriedade essencial
apenas as propriedades que fazem parte do contetudo da Base Orientadora da Acdo (BOA), e
ndo todas as propriedades do objeto em estudo. Dessa forma, para assimilar um conceito, 0s
alunos irdo utilizar-se da observacdo das caracteristicas essenciais do objeto, contidas no
contetdo da Base Orientadora da Ag¢do, como resultado decorrente de sua propria pratica
(TALIZINA, 2000).

E na acdo que se encontra a base para aquisi¢do dos conhecimentos humanos. Como
resultado de suas pesquisas, Talizina indica os modelos basicos de atividade cognitiva dos
quais os docentes devem se valer para organizar seu trabalho junto aos alunos. Ou seja, 0
professor deve ter muito bem definido o que ele ird ensinar, como ele ird ensinar, qual o
método que ele ira escolher e em que sequéncia ele ira organizar as acdes de ensino. Ja que o
ato de estudar ¢ uma atividade formada por um conjunto de acdes, cujo objetivo é gerado por
uma motivacao que surge na atividade, é necessario que haja observagdo de uma determinada
ordem e disciplina que irdo facilitar, sobremaneira, o processo de organizacéo do ensino.

Como se verificou neste capitulo, a Psicologia Historico-Cultural, por meio de seus
mais ilustres representantes, € de extrema importancia para todas as pesquisas relacionadas
com a Educacdo, uma vez que deixa como contribuicdo resultados cientificos extremamente
relevantes sobre a construcdo de novas formas de pensamento, em que, por meio do conceito,
0 sujeito modifica sua atividade cognitiva, passando para um nivel mais complexo de
pensamento no qual a capacidade de analise e sintese da realidade se torna base do
pensamento do individuo. Essas contribui¢fes constituem a base para o experimento didatico-
formativo realizado com professores universitarios, a fim de contribuir com a formacéo dos
mesmos no sentido de planejarem cientificamente suas tarefas e, por conseguinte, obter

melhores resultados com o ensino-aprendizagem de seus alunos.
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CAPITULO 2

EXPERIMENTO DIDATICO-FORMATIVO: SUA APLICACAO
NA FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES UNIVERSITARIOS DOS
CURSOS TECNOLOGICOS

O presente capitulo compreende a metodologia da pesquisa, 0s sujeitos envolvidos, 0s
objetos de analise e a descricdo dos procedimentos utilizados. Este trabalho é colaborativo
com um projeto maior denominado “Sistema de Métodos para a Educacdo Basica e Superior:
uma contribuicdo para a Didatica Desenvolvimental”, realizado com o apoio do Programa de
Apoio a Pesquisa (PAPE) da UNIUBE e o CNPQ (Processo n° 008/2012); portanto, a
metodologia desta pesquisa é uma adequacdo do projeto citado. A investigacdo partiu da
necessidade de verificar a viabilidade da organizacdo do ensino, utilizando o Planejamento
Cientifico do Ensino nos cursos superiores tecnoldgicos da Universidade de Uberaba -
UNIUBE, percebida pela pesquisadora durante a analise dos planos de ensino dos professores
participantes da pesquisa. Para isso, foi desenvolvido um Experimento Didatico-Formativo
com professores dos cursos superiores tecnoldgicos desta universidade. A metodologia foi
desenvolvida em trés etapas:

a) revisao da literatura e diagndstico da realidade pesquisada;

b) organizacao e desenvolvimento do Experimento Didatico-Formativo, em seguida;

c) analise de dados e a elaboracdo dos relatérios.

Tal metodologia foi estudada neste capitulo segundo as concepgdes de Vygotsky
(2001), Zankov (1984), Davidov e Markova (1987), Davidov (1988), Libaneo (2007) e
Libaneo e Freitas (2009). Em seguida, passou-se a descri¢do dos principios que regeram a
pesquisa, e, posteriormente, as etapas do seu desenvolvimento.

A escolha pelo método do Experimento Didatico-Formativo esteve diretamente
relacionada com o interesse de oportunizar aos professores que atuam nos cursos superiores
tecnologicos da Universidade de Uberaba, uma formacdo voltada para a organizacdo e
Planejamento Cientifico do Ensino. A preocupacdo com um ensino de qualidade, partindo da
necessidade de desenvolver metodologias que auxiliem a assimilagdo dos conceitos
cientificos, ndo deve ficar restrita aos alunos, a como eles estdo aprendendo, a como eles estdo
formando as acGes mentais por etapas, mas isso deve ser desenvolvido também nos

professores. Assim, este trabalho se volta para o professor, preocupado com a formacéo
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continuada docente, para que, a partir dos conhecimentos obtidos com esse Experimento
Didatico-Formativo, possam planejar e organizar de forma cientifica suas atividades de
ensino.

Essas questdes vdo ao encontro do objeto de estudo da pesquisa: 0 Planejamento
Cientifico do Ensino nos cursos tecnoldgicos. Considerou-se como problema cientifico para a
realizacdo do Experimento Didatico-Formativo a seguinte questdo: como criar habilidades
para os professores dos cursos tecnoldgicos para planejar cientificamente as unidades
didaticas de seus planos de ensino a fim de que estes, por sua vez, proporcionem um ensino
que ajude os alunos a formarem os conceitos cientificos?

A partir disso, estabeleceram-se as seguintes questdes que nortearam o trabalho:

1) Como diagnosticar as necessidades de planejamento cientifico que apresentam os

professores dos cursos tecnologicos?

2) Como fundamentar cientificamente um estudo sobre o Planejamento Cientifico do

Ensino nos cursos tecnoldgicos?

3) Como desenvolver um Experimento Didatico-Formativo de professores de cursos

tecnoldgicos para o Planejamento Cientifico do Ensino?

4) De que maneira podem ser analisados os dados do Experimento Didatico-Formativo

para o melhor aproveitamento dos mesmos?

Com base nessas questdes norteadoras foram apontados 0s seguintes objetivos
especificos:

1) Diagnosticar as necessidades de planejamento cientifico que possam apresentar 0s
professores dos cursos tecnoldgicos.

2) Fundamentar cientificamente o estudo sobre o Planejamento Cientifico do Ensino
nos cursos tecnoldgicos.

3) Desenvolver um Experimento Didatico-Formativo com professores de cursos
tecnoldgicos para o Planejamento Cientifico do Ensino.

4) Analisar os dados do Experimento Didatico-Formativo, procurando o melhor
aproveitamento dos mesmos para a formagéo continuada dos professores dos cursos

superiores tecnoldgicos.

Na pesquisa documental das disciplinas ministradas pelos sujeitos participantes,
verificou-se que eles realizavam um plano de aula. Segundo Piletti (2001, p. 73), plano de

aula “¢ a sequéncia de tudo o que vai ser desenvolvido em um dia letivo [..] E a
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sistematizacdo de todas as atividades que se desenvolvem no periodo de tempo em que o
professor e o aluno interagem, numa dindmica de ensino-aprendizagem”.

A escola é o nucleo formador de novos cidaddos. Os professores sdo 0os mediadores na
construcdo do conhecimento desses sujeitos. Por conseguinte, a escola e os professores tém a
responsabilidade de planejar o conhecimento a ser ensinado na formagao desses cidaddos. Nas
palavras de Menegolla & Sant’ Anna:

A educacdo, a escola e 0 ensino sdo o0s grandes meios que 0 homem busca
para poder realizar o seu projeto de vida. Portanto, cabe a escola e aos
professores o dever de planejar a sua acdo educativa para construir o seu
bem-viver MENEGOLLA & SANT’ANNA, 2001, p. 11).

Contudo, mesmo sendo o planejamento da acdo educativa de carater essencial ao
desenvolvimento das atividades de ensino, ainda existe muito improviso no exercicio docente,
seja por negligéncia, seja por desconhecimento da real importéncia de se fazer e colocar em
pratica um planejamento que va ao encontro das necessidades reais dos alunos. Infelizmente,
“Ha, ainda, quem pense que sua experiéncia como professor seja suficiente para ministrar
suas aulas com competéncia” (MORETTO, 2007, p. 100). Nao obstante o valor da
experiéncia, ha que se considerar a necessidade de um planejamento como roteiro para as
atividades a serem cumpridas no dia letivo. Ele servird de guia em situacfes imprevistas e
orientara o professor na sequéncia légica do ensino a ser ministrado.

Os planos de aula sdo simples, praticos, porém, ndo contemplam metodologias que
orientem a organizacéo cientifica do ensino. E, mesmo sendo de facil execugdo, muitos séo o0s
professores que, a fim de atender as normas da escola, simplesmente “copiam ou fazem copia
do plano do ano anterior e o entregam na secretaria da escola, com a sensacdo de mais uma
atividade burocratica” (FUSARI, 2008, p. 45).

Por outro lado, o Planejamento Cientifico do Ensino parte da premissa de que o
professor deve ndo sO ensinar os conteddos de suas disciplinas, mas também auxiliar a
formacdo do aluno para que ele se torne atuante, critico, dindmico e motivado. Para tal, ele
deve organizar seu plano de maneira cientifica. A base cientifica é essencial na organizagao
do trabalho pedagogico, pois ela contemplard os objetivos, os conteudos, as agdes de
aprendizagem, os recursos e a avaliagdo em cada um dos temas ou unidades a serem
trabalhadas pelo professor, mas de uma forma tal que um contetdo estabeleca conex&o com o
outro, levando o aluno a compreender a esséncia de cada tema estudado. No Planejamento

Cientifico do Ensino o professor organiza suas tarefas de estudo dispostas em unidades
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didaticas, partindo de uma analise minuciosa do contetido de cada uma dessas unidades e, a
partir dai, criando mapas conceituais de estudo para visualizar adequadamente a estrutura da
matéria a ser ensinada. Feito isso, entdo se inicia 0 processo do planejamento das acdes de
aprendizagem, em correpondéncia com 0s objetivos e demais componentes do processo de
ensino-aprendizagem. Trabalha-se essencialmente com conceitos e categorias da ciéncia que
se ensina e com o subsidio também cientifico da Pedagogia e da Didética.

No Planejamento Cientifico de Ensino segue-se uma ldgica racional e dedutiva, em
contraposicdo a construcdo do conhecimento nas disciplinas cientificas em que se trabalha,
principalmente, com uma légica indutiva. Por isso, no Planejamento Cientifico do Ensino vai-
se primeiro do geral para o particular, do coletivo para o individual; mas logo se faz o
movimento retroverso do particular para o geral, para que os alunos apreendam os métodos de
elaboracdo do conhecimento na ciéncia dada. Ou seja, trata-se de uma forma de planejar e
conceber 0 ensino de maneira rigorosa, partindo dos preceitos da ciéncia em geral. Adverte-se
que esta é ainda uma categoria em construcdo, a qual precisa de mais estudos e

aprofundamentos.

21 A METODOLOGIA DO EXPERIMENTO DIDATICO-FORMATIVO:
CONCEPTUALIZACAO E REFERENCIA HISTORICA

A Psicologia Histérico-Cultural se vale de métodos de experimentos naturais por
serem considerados como os mais adequados ao estudo do desenvolvimento da mente

humana. O experimento formativo é uma variagdo desse método:

O estudo das peculiaridades de organizacdo do ensino experimental e sua
influéncia no desenvolvimento psiquico dos alunos requer aplicar um
método especial de investigacdo que, na Psicologia, se costuma chamar
experimento formativo (DAVIDOV, V. 1988 (a), p. 195). Grifo original.
Traduzido pela pesquisadora.

No plano da Didatica, o Experimento Didatico-Formativo tem a sua origem numa
variagdo do método genético causal criado por Lev Vygotsky (1898-1934) e seus
colaboradores no terreno da Psicologia Dialético-Materialista, entre 0s anos de 1924 e 1934,
na RUssia, “que permite investigar o surgimento das neoestruturas psiquicas mediante sua
formagdo orientada” (DAVIDOV, 1988, p. 195). Entre os trabalhos mais importantes
desenvolvidos por Vygotsky destaca-se a teoria de que as fungdes psiquicas ndo sdo inatas,
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mas que existem como modelos sociais. Trata-se de fun¢bes que consistem em atividades
tipicamente humanas, que ndo séo inatas, mas fruto de um processo de amadurecimento que
engloba a intera¢do do organismo individual com o meio fisico e social em que ele vive no
decorrer do processo de internalizacdo de formas culturais de comportamento. Seguindo esse
principio, tem-se que o desenvolvimento do homem s6 é possivel a partir da apropriacéo
desses modelos que acontecem por meio do processo de ensino e aprendizagem (DAVIDOV,
1988, p. 195).

Um dos momentos de virada da historia da Psicologia foi a criacdo da
concepcao de L. Vygotsky, segundo o qual as fungdes psiquicas especificas
ndo sdo inatas, que somente foram levantadas como modelos sociais; 0
desenvolvimento psiquico do homem se realiza, segundo supunha L.
Vygotsky, em forma de apropriacdo dos ditos modelos, apropriacdo que
transcorre no processo de ensino e aprendizagem (DAVIDOV, 1988, p.
195). Traduzido pela pesquisadora.

Davidov (1988 (a) p. 195) ressalta que, como resultado dessa teoria de Vygotsky, foi
necessario num primeiro momento “formularem-se as premissas para estudar as relagdes
internas entre os diferentes procedimentos de ensino e aprendizagem e o correspondente
carater do desenvolvimento psiquico da crianga”; e, em seguida, verificar as condigdes
indispensaveis para introduzir o experimento formativo, como sendo o método mais adequado
para investigar a esséncia dessas relagoes.

Outro pesquisador contemporaneo de Vygotsky que deu importantes contribui¢bes a
Psicologia Dialético-Materialista foi Leonid Vladimirovitch Zankov (1901-1977). A partir de
um estudo denominado Ensino e Desenvolvimento, Zankov concluiu que a maioria das
disciplinas teoricamente dificeis poderia ser ensinada as criangas ja no ensino elementar. Ele
foi um dos primeiros a utilizar o experimento formativo na pesquisa em Didatica na antiga
Unido Soviética para comprovar a tese de Vygotsky de que o periodo escolar é a melhor fase
para o ensino de operacdes que exigem consciéncia e controle deliberado (AQUINO, 2013).

Para Zankov (AQUINO, 2013), o experimento formativo contribuiria nas pesquisas no
que diz respeito, principalmente, as condi¢cBes em que surge outro fenbmeno psiquico e a
producdo experimental dos aspectos ideais para que esses fendmenos se manifestem. Para o
autor, 0 método experimental tem como caracteristica a transformacéo sistematica das formas

de como se observa o fenémeno e das relagdes desse fenébmeno com outros.

A aplicacdo do experimento na investigacdo cientifica permite estudar as
relacbes de determinadas facetas do processo e achar as causas que
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condicionam a necessidade de que apareca o fendmeno dado. Desse modo, 0
experimento permite evidenciar as leis da esfera da realidade objeto de
estudo (ZANKOV apud AQUINO, 2013, p. 240).

O interesse da pesquisadora por esse tipo de experimento utilizado na investigacao
cientifica é devido a ele permitir verificar as relacGes entre a formacdo para a organizagéo
cientifica do ensino por parte dos professores participantes na pesquisa e a possivel
dificuldade dos mesmos em ensinar aos seus alunos os conhecimentos cientificos com mais
eficiéncia. Entretanto, realizar um experimento pedagdgico ndo é algo simples de se fazer e,
muitas vezes, a dificuldade reside no contexto em que a propria escola ou o proprio curso se
insere. Considerando a realidade socioeducativa das instituicdes docentes, o experimento
torna-se complexo, seja quanto ao seu desenho, seja na sua organizagdo, na sua duragdo ou
mesmo na forma em que seré avaliado. A instituicdo escolhida para a realizacdo da pesquisa é
uma instituicdo de ensino superior, localizada na cidade de Uberaba. Os sujeitos envolvidos
na pesquisa sdo professores desta universidade que atuam nos cursos superiores tecnolégicos.
Esses cursos dispdem, hoje, de 92 professores que atuam em oito cursos tecnoldgicos,
conforme mostrado no QUADRO 1.

Curso Sup. Tecnologico Modalidade
Processos Gerenciais Presencial - Noturno
Gestédo em Recursos Humanos Presencial - Noturno
Gestédo em Recursos Humanos EAD
Agronegocios EAD
Producdo Sucroalcooleira EAD
Producdo de Materiais EAD

Saude e Segurancga no Trabalho EAD

Gestdo Ambiental EAD
Marketing EAD

Gestéo Financeira EAD
Tecnologia da Informagéo EAD

Quadro 1: Cursos tecnolégicos em que os professores participantes do Experimento
Didatico-Formativo atuam na Universidade de Uberaba — UNIUBE.

Fonte: UNIUBE (2013).

Elaborado pela autora.

Desse universo de 92 professores foram selecionados nove, de quatro cursos
(Processos Gerenciais, Agronegdcios, Recursos Humanos e Tecnologia em Producédo

Sucroalcooleira), para realizar o trabalho formativo. Essa amostra representa 9,78% do total.
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A selecdo desses sujeitos obedeceu ao principio de voluntariado, mas teve como um dos
principais quesitos a formacgdo pedagdgica dos membros do grupo.

Para a pesquisa com esses professores, optou-se pelo método do experimento
formativo que tem em Zankov um dos seus pioneiros. Foi 0 escolhido para guiar este estudo
por ter as seguintes vantagens:

a) a acdo direta que o pesquisador tem nos processos mentais e pedagdgicos que se

colocam a investigar;

b) o fato de mostrar a sequéncia logica entre o processo de ensino e a transformacéo

mental que ocorre nos sujeitos envolvidos.

Segundo AQUINO (2013), Zankov se valeu do método que se baseia nos principios da
Dialética Materialista para estudar a relacdo entre ensino e desenvolvimento. Aquino (2012)
informa que alguns critérios que dirigem esses principios foram sendo aprimorados no
decorrer do tempo, e que hoje “se constituem numa abstragdo tedrica que ¢ o resultado da
experiéncia cientifica desse pesquisador e sua equipe de trabalho” (AQUINO, 2012, p. 10).
Por ter uma consistente sustentacdo na Psicologia Histdrico-Cultural e apresentar resultados
produtivos em diversas experiéncias realizadas, esse método foi escolhido para guiar este
trabalho. O método utilizou os principios do sistema didatico experimental que, segundo
Zankov (apud AQUINO, 2013, p. 254), “se embasa na ideia de possibillitar uma maior
eficacia do ensino para o desenvolvimento geral dos escolares”. Esses quatro principios
didaticos para orientar 0s experimentos formativos sdao os mesmos utilizados pelo projeto
maior ao qual este trabalho se encontra vinculado:

Papel reitor dos conhecimentos tedricos - esta relacionado com a formacdo dos
conceitos cientificos para o desenvolvimento psiquico dos sujeitos. Serd por meio “do
desenvolvimento geral, da compreensdo mais profunda dos conceitos, das relagbes e
dependéncias” que se dara a formagdo dos habitos (AQUINO, 2013, p. 255).

Principio do ensino a um alto nivel de dificuldade - por esse principio, entende-se
que, se ndo forem colocadas algumas dificuldades aos sujeitos para que estes as superem, eles
ndo se sentirdo motivados e o seu desenvolvimento mental sera mais lento. Segundo Zankov
(1984), quando o sujeito € exposto a um alto grau de dificuldade, ele mobiliza suas forcas
internas, ampliando sua capacidade intelectual e direcionando suas agdes. Esse principio
determina que o desafio de lidar com as contradi¢des, com a superagéo das dificuldades, gera
um conflito contra os obstaculos no processo de aprendizagem. Os planos de ensino sdo 0s

balizadores por intermédio dos quais se verifica o grau de dificuldade que esta sendo colocado
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aos alunos, como desafios a serem superados. As orientagdes metodoldgicas e 0s
procedimentos didaticos complementam esse referencial para avaliagdo dos niveis de
dificuldades impostos (AQUINO, 2013).

Principio do avango a grande ritmo - segundo esse principio, os alunos devem
progredir em seus estudos com a maior rapidez possivel. A diminui¢do inadequada do ritmo
(repeticdes e reforcos monotonos do que ja foi aprendido) gera desconfortos e impede o
ensino de alto nivel de dificuldade, porque leva o sujeito a repetir indefinidamente os

processos:

Entende-se que a reducdo inadequada do ritmo (repeticbes e repassos
monotonos do ja aprendido) cria obstaculos e impede o ensino de alto nivel
de dificuldade, porque leva ao escolar por caminhos trilhados. Assim sendo,
precisa-se de um avango constante (AQUINO, 2013, p. 256).

O enriquecimento incessante do intelecto do escolar com um contetdo diverso
cria condi¢bes favoraveis para uma compreensdo mais e mais fundada nos
dados obtidos, pois se enquadram num sistema amplamente desenvolvido
(ZANKOV apud AQUINO, 2013, p. 256).

Esse principio reporta-se ao principio anterior, pois, a fim de que o ensino aconteca de
forma répida, sdo necessarios desafios e motivacdo, que podem acontecer por meio de um
conteddo diversificado que propiciara condi¢Ges receptivas para que ocorram mudancas
mentais no sujeito (AQUINO, 2013).

Principio da compreensdo do processo de estudo - por meio desse principio,
verifica-se o papel reitor dos conhecimentos tedricos. Ao utiliza-lo corretamente, observa-se
uma reducdo no tempo de aprendizagem dos alunos e minimizam-se suas dificuldades de
entendimento. Para tanto, o planejamento de ensino deve ser preparado de forma que os
alunos tenham condig¢des de explicar os “fundamentos da disposi¢do material, a necessidade
de apreender seus elementos concretos e as causas do erro ao assimila-lo” (AQUINO, 2013, p.
256).

Esses quatro principios didaticos foram aplicados na presente pesquisa, servindo para
conduzir as atividades durante o Experimento Didatico-Formativo. Eles direcionaram 0s
estudos realizados, as metodologias utilizadas, 0s recursos que ajudaram a construir o
conhecimento, a constru¢cdo do planejamento cientifico de ensino, 0s seminarios para

apresentacdo dos novos planos de ensino, etc.



76

Outro estudioso do assunto, Vasily Vasilyevich Davidov (1930-1998), valeu-se da
teoria desenvolvida por Vygotsky, apresentando, porém, uma nova preocupacdo com relacdo
a aplicacdo didatica desses conhecimentos. Com o apoio incondicional de Elkonin, Davidov

criou a Teoria do Ensino Desenvolvimental, chamada por muitos de a “nova etapa da Teoria

da Atividade”.

A mudanga de conteddo no ensino primario por meio da criacdo de novos
programas de ensino assentava-se na tese de Vygotsky de que na base do
desenvolvimento intelectual das criangas esta o conteldo dos conhecimentos
assimilados. Ele langou a hipotese legitima de que o desenolvimento
psiquico de um individuo se realiza necessariamente na sua educacdo. E dele
a ideia geral do ensino desenvolvimental (DAVIDOV apud LIBANEO e
FREITAS, 2013, p. 321)

Davidov considerou a importancia dos estudos de Vygotsky neles se baseando para
formular a Teoria do Ensino Desenvolvimental. Para ele, o cerne da Psicologia Pedagdgica é
a “relacdo entre educacdo e desenvolvimento, explicada pela lei geral da génese das fungdes
psiquicas da crianca no convivio com os adultos e com os colegas no processo de ensino e de
aprendizagem na escola (LIBANEO e FREITAS, 2013, p. 324). Interessava a Davidov a
resposta a algumas perguntas, tais como: como o aluno aprende? Como o professor ensina?
Davidov tinha como questdo central que o conhecimento estava ligado ao modo de ensinar,
em como ocorria a aprendizagem. Ele queria descobrir quais eram as relagdes entre o que se
ensina e 0 que se aprende e 0 que acontece entre uma coisa e outra. Para ele, era importante
compreender 0 movimento mental feito pelos alunos no processo de apreenséao e assimilacao
dos conceitos, pois, se ndo acontece modificacdo mental, ndo ha desenvolvimento. O autor
considerava que 0 mais importante era que o aprendiz assimilasse o encadeamento que leva
ao resultado final, ou seja, a formagdo do conceito cientifico na mente do sujeito. Nesse
processo, considerava que a aprendizagem pertence ao aluno; o processo de conhecimento é
dele. O professor atuara como um mediador entre o aluno e a aprendizagem. Em suas
pesquisas, criou escolas experimentais onde comparava o desenvolvimento do aluno com o
préprio aluno, sem grupo de controle. Queria entender como foi que ele iniciou sua
aprendizagem e quais foram os movimentos ou modificagbes mentais que ocorreram (se
ocorreram) entre o inicio e o final da mesma (DAVIDOV, 1988).

Davidov (1988a) afirma que € necessaria a formulacdo de premissas que estudem as
relagdes internas entre os diferentes procedimentos de educagdo e ensino e,

consequentemente, a correspondéncia com o carater do desenvolvimento psiquico da crianca.
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O autor ressalta que, em seguida, poem de “manifesto as condig¢des indispensaveis para
introduzir, na investigacdo psicoldgica, o experimento formativo como método peculiar
destinado a estudar a esséncia destas relagdes” (DAVIDOV, 1988, p. 196). No método do

Experimento Didatico-Formativo é necesséria a intervencdo do pesquisador.

O método do experimento formativo caracteriza-se pela intervencdo ativa do
pesquisador nos processos mentais que ele estuda. Com isso, ele difere
substancialmente do experimento de constatacdo que somente enfoca o
estado j& formado e presente de uma ou outra estrutura mental. A realizagdo
do experimento formativo pressupde a projecdo e modelagdo do contetido
das novas estruturas mentais novas a serem constituidas, dos meios
psicopedagogicos e das vias de sua formacdo (DAVIDOV, 1988, p. 196).

Nos estudos que faz sobre o Experimento Didatico-Formativo, Libaneo (2007) diz que
essa metodologia estd diretamente relacionada com a “zZona de desenvolvimento proximal”,
descoberta por Vygotsky, em que aluno e professor sdo considerados sujeitos sociais cuja
interacdo ocorre com a participacdo de ambos na construgédo da subjetividade. O autor diz que
0 experimento de ensino € uma maneira de se fazer o experimento formativo ou experimento
genético modelador, considerando as condi¢cdes em que ocorrem em sala de aula, visto que o
mesmo se apoia na organizacao e reorganizacdo de novos programas de educacdo e ensino.
Nesse caso, o professor podera valer-se de um elemento do seu plano de ensino para verificar
a eficacia em sala de aula. Segundo Davidov (1988a), temos que o ensino experimental “nio
se realiza adaptando-se ao nivel ja existente, ja formado, [...] sendo utilizando na comunicacao
do educador com os alunos, de aqueles meios que formam ativamente neles um novo nivel de
desenvolvimento das capacidades” indispensavel para a assimilagdo integral do material
produzido (DAVIDOV, 1988, p. 196). Assim, o método de pesquisa denominado
Experimento Didatico-Formativo funciona, também, como método de ensino experimental,
servindo para impulsionar o desenvolvimento intelectual dos alunos. Ele € um experimento
formativo porque provoca mudancas no processo mental dos envolvidos; e é didatico, porque
se refere a uma sequéncia de fendmenos que ocorrem em sala de aula e que induzem a
transformacfes qualitativas no processo mental dos sujeitos. Na pesquisa em Didatica

Desenvolvimental:

Este método se apoia na organizacao e reestruturacdo de novos programas de
ensino e aprendizagem e dos procedimentos para leva-los a efeito. O ensino
e a aprendizagem experimentais ndo se realizam adaptando-se ao nivel
presente, ja& formado, do desenvolvimento psiquico das criancas, mas,
utilizando, na comunicacdo do educador com suas criangas, meios que
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formam ativamente nestes, novo nivel de desenvolvimento das capacidades
(DAVIDOV, 1988, p. 196).

Para o autor, ndo se faz um Experimento Didatico-Formativo sem que se analisem 0s
programas escolares e sem que 0S mesmos sejam reestruturados com novos sistemas
didaticos. Para Davidov, isso s6 seria possivel num acompanhamento prolongado de uma ou
varias disciplinas, com o objetivo ndo sé de aplicar esses sistemas didaticos, como também de
avaliar em que medida eles estdo surtindo efeito na apropriacdo dos conhecimentos por parte
dos alunos. Mas outros autores demonstraram, no futuro, que também é possivel realizar
Experimento Didatico-Formativo de curta duracdo e obter resultados satisfatorios
(LIBANEO, 2007). Essa pesquisa ndo pdde ser realizada em um longo espaco de tempo em
razdo das condig¢des nas quais foi desenvolvida.

Outro ponto importante do Experimento Didatico-Formativo foi a analise dos planos
de ensino elaborados pelos professores antes do inicio da pesquisa e que serviram de
balizadores para verificagdo das mudangas mentais ocorridas nos mesmos ao final da
pesquisa. Libaneo e Freitas (2009), em seu estudo sobre ‘A elaborac¢do de planos de ensino
(ou de unidades didaticas) conforme a Teoria do Ensino Desenvolvimental’, ressaltam a
importancia do plano de ensino como organizagdo cientifica dos contetdos a serem ensinados.
Os autores enfatizam que esse documento é uma ferramenta essencial no exercicio docente,
uma vez que, por intermédio dele, o professor podera organizar suas acdes. Considerando que
0 tempo para a realizacdo do experimento era curto, 0s professores participantes da pesquisa
operacionalizaram seus planos de ensino em planos de unidade didatica ou planos de aula.

3

Libaneo e Freitas (2009, p. 1) entendem unidade didatica como “um conjunto
estruturado de atividades de ensino e aprendizagem, numa sequéncia logica, visando a
consecugdo de objetivos de aprendizagem”. Serd por meio do plano de unidade didatica que
se estabelecerdo os pontos essenciais da aprendizagem dos sujeitos em relagédo a determinado
assunto. Por conseguinte, os planos de ensino estdo intrinsecamente relacionados com 0s
mecanismos de formacao de a¢cdes mentais que acontecem durante o processo de atividade de
aprendizagem. Desta forma, deve-se levar em conta durante a construcdo do plano de ensino
que “o ensino ¢é a atividade mediadora do desenvolvimento mental dos alunos” (LIBANEO e
FREITAS, 2009, p. 1).

A Didatica Desenvolvimental, segundo estudos de Libaneo e Freitas (2009), é aquela
que tem como objetivo o desenvolvimento mental, por meio da formacéo de agdes mentais,

utilizando para isso o0s contetidos das materias a serem ensinadas. 1sso, porque, “na Teoria do
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Ensino Desenvolvimental, o aspecto essencial do ensino é a mediacdo didatica da mediacédo
cognitiva. Ou seja, 0 ensino consiste na atuacdo do professor na relacdo do aluno com o
objeto de estudo, ajudando-o a formar e desenvolver capacidades intelectuais (conceitos) por
meio dos conteudos” (LIBANEO e FREITAS, 2009, p. 1). Desta forma, os objetivos
idealizados pelos professores com relacdo ao ensino, da forma como aspiravam, foram
expressos na reestruturacdo de seus planos de ensino com fins de uma aprendizagem que
favorecesse ao aluno a interiorizacio de acbes mentais (formagdo de conceitos) (LIBANEO e
FREITAS, 2009).

2.2 ETAPAS DO DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

Embora este projeto siga a mesma linha do projeto maior, ele apresenta como foco o
Planejamento Cientifico do Ensino realizado pelos professores que atuam nos cursos
superiores tecnologicos. A partir da preocupacdo em como habilitar esses professores para o
Planejamento Cientifico do Ensino, realizou-se o Experimento Didatico-Formativo, em trés
etapas:

a) revisao da literatura e diagndstico da realidade a ser pesquisada;

b) organizacao do sistema didatico experimental;

c) analise de dados e a elaboracédo dos relatdrios.

2.2.1 Primeira etapa: revisdo da literatura e diagnostico da realidade pesquisada

Nesta etapa foi realizada uma pesquisa bibliografica, no campo do enfoque histérico-
cultural com foco na organizagdo cientifica do ensino, principalmente a partir de Vygotsky
1896-1934, Galperin (1902-1988) e Talizina (1923). A pesquisa bibliografica foi realizada
utilizando como instrumentos de coleta de dados fichas bibliogréficas (fichamento), atreladas
a um roteiro tematico (ANEXO A). O layout dessas fichas bibliogréficas foi elaborado pela
equipe de pesquisadores do projeto maior, do qual esta pesquisadora faz parte. O roteiro
tematico para desenvolvimento do estudo foi elaborado pelo coordenador do projeto maior,
Orlando Ferndndez Aquino.

Segundo Gil (2002, p. 44), a “[...] pesquisa bibliografica ¢ desenvolvida com base em

material ja elaborado, constituido principalmente de livros ¢ artigos cientificos”. O diferencial
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desse tipo de pesquisa é que ela faculta ao pesquisador a possibilidade de verificar todas as
ocorréncias relacionadas ao objeto de seu estudo, em detrimento de ter que pesquisar
diretamente os fendmenos que Ihe interessam. Desta forma, muito mais que possibilitar um
levantamento acurado das pesquisas relativas ao tema de interesse, a pesquisa bibliografica
permite o aprofundamento tedrico que norteard a investigacao.

Além da pesquisa bibliogréfica, foi usada também a pesquisa documental, e nem
sempre ¢ facil fazer a diferenciacdo entre uma e outra, ja que para Gil (2002, p. 2) “[...] a
rigor, as fontes bibliograficas nada mais sdo do que documentos impressos para determinado
plblico”. E importante ressaltar que muitos materiais comumente utilizados nas pesquisas s&o
jornais, boletins e folhetos, e que esses documentos sdo tratados como fontes bibliograficas.

Segundo Liidke e André (1986, p. 38), a pesquisa documental “[...] pode constituir
uma técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as
informagdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou
problema”. Dessa forma, ela pode auxiliar, complementando as informacgdes obtidas por
outros meios de investigacdo. Neste trabalho, também foi realizada uma pesquisa documental
com o proposito de analisar os planos de ensino das matérias ministradas pelos professores
que participaram da pesquisa.

Na realizacdo desta atividade, manteve-se especial cuidado em definir os objetivos de
ensino, os conteldos a serem ensinados, os métodos propostos, assim como as condices
(recursos, estrutura fisica, livros, materiais docentes, etc.), expressados em cada um dos
documentos revisados. Os dados levantados durante a pesquisa documental foram coletados e
catalogados em fichas de analise de documentos devidamente padronizadas (ANEXO B) que
contém os referidos resultados. Essa pesquisa documental permitiu elaborar o diagndéstico da
realidade pesquisada, inserida no inicio do Capitulo 3.

Ao final da primeira etapa ficaram elaborados o quadro tedrico da pesquisa (Capitulo

1) e o diagnostico da realidade pesquisada (primeiro topico do Capitulo 3).

2.2.2 Segunda etapa: organizacdo e desenvolvimento do Experimento Didético-

Formativo

Nesta etapa oficializou-se o convite aos professores que participaram do grupo do
Experimento Didatico-Formativo. O processo foi documentado pelo Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido (APENDICE A). Realizou-se, também, uma caracterizacio detalhada dos
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membros selecionados, partindo dos seguintes critérios: sexo, idade, formacdo, atuagdo
docente, conforme demonstrado no QUADRO 2.

NOME | SEXO IDADE _ FORMACAO~
GRADUACAO ESPECIALIZACAO MESTRADO
A F 06/04/1980| 33 [Lic. Plena em Quimica Docéncia Ensino Superior
E F 23/08/1973| 40 |Lic. Plena em Quimica
Mest Administraca
O F 27/07/1977| 36 |Administragdo de Empresas |Marketing e ~r ¢ em . _mlnls fece0 ¢
Gestdo Estratégica
E2 M ]03/03/1978] 35 |Administracdo de Empresas |Controladoria e Financas
H M ]08/02/1986| 27 |Lic. Plena em Quimica Mestre em Quimica
. Engenharia de S d
| M  |08/04/1988| 25 |Engenharia da Computacéo ngennaria de seguranca co
Trabalho
J M [17/12/1983| 29 |Administracio de Empresas | Cco0 Financeira e Comercio
Exterior em Agronegdcios
M M ]14/05/1976] 37 |Lic. Em Ciéncias Bioldgicas |Gestdo Ambiental
1) -Gestéo Empresarial
R M |06/03/1983] 30 |Administracdo de Empresas [2) -Educagdo Superior a
Distancia

Quadro 2: Identificacdo dos professores participantes do Experimento Didatico-Formativo.
Fonte: Lattes (2014).
Elaborado pela autora.

Posteriormente, fez-se necessario negociar com esses professores selecionados,
apresentando-lhes o projeto, motivando-0s e gerando o compromisso com a participacdo
efetiva na pesquisa.

A partir desse momento, organizou-se o Experimento Didatico-Formativo, com foco
no planejamento cientifico das atividades de ensino nos cursos tecnoldgicos. Essa organizacao
consistiu na escolha minuciosa de leituras a serem trabalhadas pelo grupo de professores,
tendo como eixo organizador o plano de ensino da disciplina de cada um. O Experimento
Didéatico-Formativo preservou o sistema de conhecimentos da disciplina, tais quais estdo
dispostos nos planos de ensino, mas, com a pretensdo de levar o professor a perceber a
necessidade ou ndo de uma nova organizacdo dos contetdos de estudo, embasado no
descobrimento dos principios organizadores do sistema conceitual da disciplina e uma melhor
articulacdo entre os objetivos, os conteudos, 0s métodos e 0S recursos necessarios para o
trabalho com cada uma das unidades do programa. Espera-se que essa nova organizacdo
permita uma melhor orientagdo ao aluno e, por conseguinte, um melhor aproveitamento da
aprendizagem.

Concluida a negociagdo com os sujeitos envolvidos em relagdo as datas, horarios,
tempo necessario para dedicacdo ao estudo dos textos, etc. e selecionados os textos que
seriam objetos de revisdo, eles constituiram um grupo de formagdo. O cronograma de estudo

do grupo foi o seguinte:
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DATA LOCAL O MODALIDADE DE ASSUNTO DISCUTIDO REFERENCIAS PARTICIPANTES
INicIO FINAL ESTUDO
DAVIDOV, V.; MARKOVA, A. La concepcién de La |PROFESSORES-FORMANDOS;
O conceito de atividade de estudo dos escolares |actividad de esttdio de los escolares. In: La PESQUISADORA;
13/06/2013 Uniube - Sala 22108 | 16:00h | 18:00h Presencial (La Concepcion de la actividad de estudio de los |psicologia evolutiva y pedagdgica en la URSS
escolares). (Antologia). Biblioteca de Psicologia Soviética.
Moscou: Editorial Progresso, 1987.p. 326
DAVIDOV, V. O que é a atividade de estudo. PROFESSORES-FORMANDOS;
14/06/2013 a . ~ . . - PR PRRONTH =
19/06/2013 A distancia N&o Presencial O que é a Atividade de Estudo Revista "Escola Inicial" n2 7. 1999. Tradugdo do
Russo por Ermelinda Prestes.
V.V. REPKIN. Journal of Russian and East PROFESSORES-FORMANDOS;
20/06/2013 Uniube - Sala 27107 | 16:00h | 18:00h Presencial Ensino Desenvolvente e atividade de estudo f
European Psychology, vol. 41, no. 4, July—August [PESQUISADORA;
2003, pp. xx—xx. © 2003 M.E. Sharpe, Inc. All
21/06/2013a a « . ) . rights reserved. PROFESSORES-FORMANDOS;
A distancia N&o Presencial Ensino Desenvolvente e atividade de estudo
26/06/2013
PROFESSORES-FORMANDOS;
PESQUISADORA;
LIBANEO, J.C.; FREITAS, R.A.M.M. A elaboragio
A elaboragdo de planos de ensino (ou de de planos de ensino (ou de unidades didaticas)
27/06/2013 Uniube - Sala 22108 | 16:00h | 18:00h Presencial unidades didaticas) conforme a Teoria do Ensino | conforme a Teoria do Ensino Desenvolvimental.
Desenvolvimental Texto de uso didatico na Disciplina Didética e
Ensino Desenvolvimental, no Programa de Pds-
Graduagdo em Educagdo —Linha Teorias da
Educacdo e Processos Pedagdgicos, da Pontificia
28/06/2013 2 A elaboragdo de planos de ensino (ou de Universidade Catdlica de Goias. 2009. PROFESSORES-FORMANDOS;
A distancia N&o Presencial [unidades didéticas) conforme a Teoria do Ensino
03/07/2013 .
Desenvolvimental
Discussdo do Grupo de estudos sobre o texto de PROFESSORES-FORMANDOS;
04/07/2013 Uniube - Sala 22108 | 16:00h | 18:00h Presencial José Carlos Libdneo e Raquel A. M. da Madeira PESQUISADORA;
Freitas COORDENADOR GERAL DO PROJETO MAIOR;
- ~ - PROFESSORES-FORMANDOS;
Semindrio de apresentagdo dos trabalhos finais
N PESQUISADORA;
. ) dos professores - Reelaboragdo de mapas
04/09/2013 Uniube - Sala 22108 | 14:00h | 18:00h Presencial - . L COORDENADOR GERAL DO PROJETO MAIOR;
conceituais de unidades didaticas de estudo,
conforme a Teoria do Ensino Desenvolvimental.

Quadro 3: Cronograma de atividades de estudo desenvolvidas com os professores.
Elaborado pela autora.
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A razdo que motivou a escolha desses textos e autores foi a constatagédo de que a

maioria dos professores participantes da pesquisa ndo tinha formacéo didatico-pedagogica, e

que tais textos os ajudariam no aprendizado da organizacao cientifica do ensino. Libaneo e

Freitas dizem que:

A Didética Desenvolvimental propde que o ensino visa promover e ampliar
o desenvolvimento mental. Em outras palavras, a finalidade do ensino é a
formacdo de acbes mentais (capacidades intelectuais) por meio dos
contetdos. A realizacdo dessa finalidade se da pela atividade de
aprendizagem que consiste nos processos de formacdo de conceitos e
operacdo mental com conceitos (LIBANEO, J.C.; FREITAS, RAM.M.,
2009, p. 2).

Ou seja, no entendimento da pesquisadora, os professores precisam apreender 0s

métodos para realizacdo do Planejamento Cientifico do Ensino, em atividade pratica similar

aos procedimentos que logo deverdo empregar na sua atividade pratica profissional. Havendo

se formado com base nesses conhecimentos e habilidades, estardo em melhores condigdes de

exercer seu trabalho docente.

Dessa forma, tiveram inicio as atividades de formacdo continuada dos professores,

com foco no planejamento cientifico das atividades de ensino de diferentes componentes dos

cursos tecnoldgicos. Para tal, trabalhou-se com nove disciplinas indicadas pelos proprios

professores, conforme indicado abaixo:

PROFESSOR DISCIPLINAS CURSOS TECNOLOGICOS EM QUE ATUAM

A Fisico-Quimica Prod. Sucroalcooleira

E Quimica Organica Prod. Sucroalcooleira

0] Andlise e Descricdo de Cargos|Recursos Humanos
E2 Economia e Mercado Gestdo de Agronegbcios Recursos Humanos Processos Gerenciais
H Quimica Geral Prod. Sucroalcooleira

[ Matematica Béasica Prod. Sucroalcooleira

J Planejamento Estratégico Gestdo de Agronegbcios Recursos Humanos Processos Gerenciais
M Gestdo Ambiental Gestdo de Agronegécios Prod. Sucroalcooleira

R Gestdo Empresarial Gestdo de Agronegécios Recursos Humanos Processos Gerenciais

Quadro 4: Disciplinas e cursos em que os professores participantes do experimento didatico-
formativo atuam na Universidade de Uberaba — UNIUBE.
Fonte: UNIUBE (2013)
Elaborado pela autora.
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2.2.2.1 Critérios metodoldgicos seguidos na realizacdo das atividades de formacao

No intuito de criar desde o inicio uma Base Orientadora da Atividade (BOA),
completa e correta, na esteira de Galperin (1975 a 1992) e Talizina (1988 a 2006), desde o
primeiro encontro formativo foram negociados com os professores 0s seguintes critérios
metodolégicos, que logo foram colocados em pratica durante o processo formativo dos
docentes:

Autonomia e acéo grupal nos encontros de formagao - os professores conduziram
suas atividades dentro do Experimento Didatico-Formativo de maneira autbnoma, mantendo a
responsabilidade individual com relacdo as atividades e priorizando o trabalho colaborativo e
a interacdo construtiva com os demais participantes; a pesquisadora exerceu a funcéo de
orientadora, moderadora e observadora durante os encontros formativos; os professores
realizaram as leituras indicadas e extrairam a esséncia de cada uma delas de forma presencial,
durante os encontros, e de forma ndo presencial. Sempre que necessario, 0s participantes
puderam se valer do recurso audiovisual com utilizacdo da ferramenta PowerPoint ou apenas
formaram grupos para discussdao dos pontos fulcrais. O universo escolar, inserido numa
sociedade dinamica, complexa e diversificada, obriga os investigadores a buscarem, dentro da
prépria ciéncia, metodologias mais adequadas ao mundo académico e que respondam mais
rapidamente a algumas situacfes. Dentro da metodologia qualitativa, o grupo de discussdo é
um método que assume a forma de discussao estruturada, democratica, em que os pontos de
vista e as ideias dos participantes sdo clarificados (SANTOS, 2008). O objetivo da escolha
desse método vai ao encontro da necessidade dos participantes do Experimento Didatico-
Formativo de analisarem 0s temas propostos, levantarem possiveis opinies divergentes ou,
simplesmente, aprofundarem-se nas questdes mais complexas numa exploracdo mais
detalhada. Ortega apud Santos (2008, p. 1) sai em defesa desse recurso no que diz respeito as
intervencdes psicopedagogicas e socioeducativas, uma vez que a tecnica da discussdao em
grupo permite “responder a alguns objetivos que se relacionam com a anélise € compreensao
de situagOes educativas, com 0s processos de ensino/aprendizagem, com a resolugéo de
conflitos [...]".

Uma vantagem da técnica de discussdo em grupo que justifica sua aplicacdo é que ela
permitiu a pesquisadora recolher uma consideravel quantidade de informacéo qualitativa num
curto espaco de tempo. Ao partilhar e comparar suas observagdes e pontos de vista, 0s
professores participantes foram construindo novos conhecimentos e desfazendo pontos

obscuros que tinham das leituras realizadas. Com isso, foi possivel examinar as maultiplas
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perspectivas dos professores participantes a medida que elas iam sendo desenvolvidas por
meio da sua participacdo dentro do grupo, bem como analisar a forma como as discussdes

foram se configurando pelas conversas que aconteciam naturalmente num contexto de grupo.

O plano de ensino como referéncia principal do planejamento docente - partiu-se
da consideracdo de que o plano de ensino é uma ferramenta essencial na atividade profissional
dos professores, que lhes permite antever as acGes a serem praticadas na sua matéria,
planejando os conteldos, estabelecendo os objetivos, criando metodologias e a forma como a
aula acontecera. Ao assumir uma disciplina, o professor se vé diante da necessidade de tomar
uma série de decisdes, tais como: 0 que ensinar; quais objetivos pretende alcancar com o que
vai ensinar; quais serdo 0s recursos que ira utilizar para facilitar a aprendizagem dos alunos,
etc. O plano de ensino traz em seu proprio nome a evocagio da esséncia do planejamento. E
nele que planejam e organizam as agfes que o professor tera numa determinada ordem
sequencial, hierarquica, conceitual. Uma vez organizada e facilitada a acdo docente, a
aprendizagem dos alunos torna-se mais eficaz, se essas diversas possibilidades de sequéncias
estiverem bem claras (ABREU, M. C.; MASETTO, M. T., 1990).

Aléem da funcdo de planejamento, o plano de ensino ainda serve como valioso
instrumento de comunicacdo entre o professor e o aluno, pois, de posse desse documento, o
aluno tem uma ideia clara dos objetivos, métodos, recursos e formas de avaliacdo que serdo
utilizados durante o desenvolvimento da disciplina. Mas, também serve como elemento
comunicativo entre o professor e a coordenacdo pedagogica, diretores e representantes da
instituicdo, além dos 6rgdos reguladores e avaliativos do governo federal. E a maneira de o
professor mostrar 0 rumo que da ao seu trabalho, facultando a todos uma anélise entre este
documento e os proprios objetivos da instituicdo de ensino. Por conseguinte, ele servird para
evitar duplicidade nas programacBes e também evitar que alguns pontos essenciais do
conhecimento deixem de ser abordados com os alunos, uma vez que nenhum professor tenha
contemplado o assunto em seu plano de ensino. Como ferramenta de comunicacdo, o PE
estabelece importante informativo para os professores que ministram disciplinas afins,
tornando-se muito interessante que tais professores elaborem seus planos em conjunto,
evitando repeti¢cdes e contemplando pontos esquecidos (ABREU, M. C.; MASETTO, M. T.,
1990). Com base nesses entendimentos, os professores fizeram revisdes de seus planos de
ensino, com énfase numa unidade de estudo escolhida por eles, a qual foi submetida a analise

sob a nova perspectiva apontada pelas sessdes de estudo realizadas.
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Anélise dos conteidos como passo prévio ao planejamento da unidade de ensino -
os professores elaboraram mapas conceituais e planos das unidades de estudo previamente
escolhidos por eles (ANEXOS C), como um exercicio de analise conceitual dos temas a serem
ensinados. Isso lhes permitiu o descobrimento dos principios organizadores e das relacdes
conceituais dos temas objeto de planejamento. Essa foi considerada uma etapa prévia
indispensavel ao planejamento docente da unidade didatica. Com base nesse estudo, e
munidos da formacdo teorica realizada durante os encontros formativos, sob a orientacdo da
pesquisadora, os professores realizaram os planos de ensino das unidades didaticas, tendo em
vista 0 seu ensino nas suas préprias turmas dos cursos tecnoldgicos.

O uso de mapas conceituais para penetrar a esséncia dos conteidos a serem ensinados
se justifica devido a essas ferramentas permitirem visualizar a estrutura hierarquica (e
profunda) dos sistemas tedricos que, por sua vez, sdo abstraces da experiéncia do individuo.
Baseado nos estudos de Vygotsky sobre as generalizagdes, 0s mapas conceituais cumprem seu

objetivo de relacionar determinada estrutura a outra:

[...] apesar de ndo haver completa correspondéncia, cada fase, ou cada
estrutura generalizativa, tem como contrapartida um certo nivel de
generalidade, uma relacdo especifica entre os conceitos de ordem superior e
de ordem inferior, uma combinagdo caracteristica do concreto e do abstrato
(VYGOTSKY, 2001, p. 111).

Os mapas conceituais foram desenvolvidos por Joseph Novak e aprimorados por
David Ausubel (MOREIRA, 2003) a partir da Teoria Cognitivista, desenvolvida por Jean
Piaget na década de 1920. Mesmo que esses instrumentos de apreensdo das estruturas
complexas do conhecimento tenham sido formalizados pelos autores estruturalistas aqui
mencionados, eles sdo perfeitamente integraveis a concepcdo de estrutura dos sistemas
conceituais desenvolvida por L. Vygotsky.

Nas palavras de Pelizzari et al. (2002, p. 1), “a aprendizagem €é muito mais
significativa a medida que o novo conteudo é incorporado as estruturas de conhecimento de
um aluno e adquire significado para ele a partir da relagdo com seu conhecimento prévio”. Se
assim ndo for, ela se torna mecénica ou repetitiva, uma vez que ndo houve a incorporagao e
atribuicdo de significado e o novo contedo passa a ser armazenado isoladamente ou por meio
de associages arbitrarias na estrutura cognitiva.

Desta forma, na aprendizagem mecanica o conhecimento € armazenado literalmente
na mente do sujeito, ou seja, ndo h& interacdo com 0s outros conhecimentos anteriores e ndo

se formam conexdes cognitivas, acabando por se tornar um processo mnemaonico, perdendo-se
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com o tempo, por ndo ter significados. Para Moreira (2003), a pessoa é inclusive capaz de
reproduzir o que foi aprendido mecanicamente, ainda que isso ndo signifique nada para ela; ao
contrario, na aprendizagem significativa 0s conceitos e 0s novos conhecimentos vao
adquirindo novos significados e se diferenciando progressivamente.

Entre as principais fun¢des dos mapas conceituais estéo:

a) identificar a estrutura de significados no contexto da sua unidade de ensino;

b) identificar os significados essenciais para a aprendizagem significativa;

c) identificar os significados preexistentes na estrutura cognitiva do sujeito;

d) valer-se de organizadores para fazer ligacGes entre os significados que o aluno ja

tem e os que ele precisaria ter para aprender significativamente o contetdo a ser
ensinado (MOREIRA, 2003).

Na elaboracdo dos mapas conceituais de aprendizagem - MCA, os professores
participantes do Experimento Didatico-Formativo utilizaram setas com frases de conexdao e
figuras geométricas com palavras-chave dos conceitos do assunto abordado. As figuras foram
dispostas em ordem hierarquica na forma piramidal dos conteudos, partindo do geral para os
especificos. Como os MCA nédo sdo autoexplicativos, eles foram apresentados e explicados
pelos professores na conclusdo de suas unidades didaticas de ensino, quando os demais
sujeitos participantes ja possuiam algum dominio do tema tratado e conseguiam entender as
conexdes dos conceitos e palavras-chave (MOREIRA, 2003).

Os mapas conceituais construidos pelos professores que participaram do Experimento
Didatico-Formativo permitiram-lhes fazer analises dos contetidos das unidades e das relacdes
conceituais existentes, identificando quais eram 0s conceitos centrais ou fundamentais e quais
os subordinados ou secundéarios da unidade de ensino por eles trabalhadas. Eles apresentaram
seus MCA durante a realizacdo de um seminario, em que cada professor pode demonstrar o

gue ¢ essencial e 0 que é secundéario no seu plano de unidade de ensino.

Seminario final como conclusdo e sintese da formacdo - como atividade de
encerramento, 0s sujeitos da pesquisa apresentaram um seminario combinando a explicacdo
dos mapas conceituais e o planejamento docente das unidades estudadas (ANEXO C). A dita
apresentacdo e a discussdo dos resultados efetuaram-se na presenca do coordenador geral da
pesquisa (orientador) e da pesquisadora, na data de quatro de setembro de 2013.

Os seminarios foram escolhidos, em detrimento de outra modalidade de apresentacéo,
por levar os professores/apresentadores a apresentarem um posicionamento definido em

relacdo ao objeto da pesquisa (planejamento cientifico das atividades de estudo). Por se tratar
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de um procedimento basicamente realizado por meio da oralidade, os professores tiveram a
oportunidade de apresentar os conhecimentos que foram adquiridos ao longo do Experimento
Didatico-Formativo. Segundo Severino (2002, p. 63), 0 seminario é uma metodologia de
estudo cujo objetivo ¢ “levar todos os participantes a uma reflexdo aprofundada de
determinado problema, a partir de textos ¢ em equipe” (SEVERINO, 2002, p. 63). A opgéo
pelo seminério se deveu principalmente ao fato de que esse método:

a) permite que o participante se aprofunde no tema proposto;

b) propicia o debate entre o apresentador e os demais participantes do grupo; socializa

0 conhecimento;
c) desperta o interesse de todos por tornar o estudo mais prazeroso;

d) estimula a participacao.

Aos participantes do seminério, a pesquisadora propds que fizessem uma andlise
rigorosa do material trabalhado durante os encontros, indo além das leituras indicadas,
buscando outras bibliografias que enriquecessem a apresentacdo. Com base no processo
formativo dos professores e com esses produtos da formacdo, foi possivel avaliar os

resultados do Experimento Didatico-Formativo.

A coleta dos dados - entre as técnicas utilizadas para a coleta de dados optou-se pela
observacdo como um todo durante os encontros formativos. O uso dessa técnica permitiu
detalhar o universo em que estdo sendo aplicados os métodos didaticos para organizacao
cientifica das atividades de ensino nas disciplinas de cada professor participante. Chizzotti
(2010) esclarece que, observando a realidade ou o contexto em que se desenvolve a pesquisa,
o pesquisador obterd um “volume qualitativo de dados originais e relevantes, nao filtrados por
conceitos operacionais, nem por indices quantitativos”.

A observacdo é uma das técnicas de pesquisa em ciéncias humanas e sociais mais
utilizadas, principalmente relacionadas a pesquisa de campo e, neste caso concreto, ao
Experimento Didatico-Formativo. Ela possibilita ao observador colher impressdes e registros
por meio do contato direto com as pessoas a serem observadas.

Sampieri (2003, p. 315) conceitua a observacdo como “[...] registro sistematico, valido
e confiavel de comportamentos ou condutas manifestadas™”. Ja Marconi e Lakatos (2003, p.
190) entendem a observagdo como “uma técnica de coleta de dados para conseguir
informagdes e utilizar os sentidos na obtengéo de determinados aspectos da realidade. Nao

consiste apenas em ver e ouvir, mas também em examinar fatos ou fenbmenos que se desejam
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estudar”. Segundo a metodologia expressa no projeto maior, a observagdo deve acontecer de
duas formas:

a) o registro filmado e gravado de todos 0s encontros para o0 experimento;

b) a observacao espontanea da pesquisadora.

Isso é aconselhéavel por que a cdmera nem sempre é capaz de registrar todo o contexto
em que se produz a observacao.

Desta forma, o Experimento Didatico-Formativo foi registrado em videos e
fotografias, cujos dados foram transcritos, permitindo a pesquisadora uma melhor analise de
todas as fases da pesquisa. Foi possivel analisar com maior cuidado as marcas, 0s sinais, as
expressdes nas falas e nos gestos dos participantes, buscando evidéncias que ajudassem a
explicar o grau de envolvimento de cada um. Nas palavras de Meihy (1996), a documentacao
oral é um recurso que deve ser utilizado na elaboracdo de documentos, arquivos e estudos.
Embora as gravacdes e filmagens estejam relacionadas diretamente a uma necessidade préatica
e imediata, o registro oral ndo se esgota no momento em que acontece; em que € apreendido,
visto que as gravacgdes e filmagens sustentam um compromisso de registro permanente que se
estende ao futuro, facilitando o acesso de outros pesquisadores interessados em utiliza-los. Os
registros orais feitos com base nos recursos modernos da eletronica motivam o pesquisador a
reflexdes profundas acerca dos atores envolvidos em seu estudo. Assim, as gravacdes
complementam o conjunto de documentos que ajudam a explicar percep¢fes, bem como 0s
aspectos subjetivos que, nem sempre, a documentacao escrita consegue detalhar.

A combinacdo das duas técnicas utilizadas para coletas de dados (observacdo e
registros fotograficos e gravacdes) permitiu que a pesquisadora pudesse analisar detalhes que
passariam despercebidos durante o processo de observacdo, tanto quanto compensar as

restri¢ces naturais de uma gravacgdo, ja que, nas palavras de Chizzotti:

O registro dos dados pode ocorrer no ato, observando-se diretamente, no
momento em que ocorrem. Deste modo, podem-se observar os eventos no
contexto em que se ddo e observar a relagdo com outros atos e a
circunstancias que influenciaram a sua ocorréncia, e permitir uma analise
mais compreensiva dos dados (CHIZZOTTI, Antonio, 1995, p. 53).

Ao final da investigacéao, alguns dos professores participantes deram seus depoimentos
(ANEXO D) a respeito do Experimento Didatico-Formativo, o que permitiu buscar uma
compreensdo maior sobre o0s resultados obtidos com a pesquisa. Também ao final dessa etapa,

prepararam-se 0s dados para analise posterior, quando foram analisados os videos e
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fotografias feitos durante a pesquisa e se fez a transcri¢do de todas as falas dos participantes
do Experimento Didatico-Formativo.

2.2.3 Terceira etapa: analise de dados e a elaboracgéo do relatério

A fase posterior a coleta de dados da pesquisa foi a analise e interpretacdo de dados.
Apesar de esses dois processos se relacionarem, eles apresentam caracteristicas distintas em

sua esséncia;

A anélise tem como objetivo organizar e sumariar os dados de tal forma que
possibilitem o fornecimento de respostas ao problema proposto para
investigacdo. Ja a interpretagdo tem como objetivo a procura do sentido mais
amplo das respostas, o que é feito mediante sua ligacdo a outros
conhecimentos anteriormente obtidos (GIL, 1999, p. 168).

A anélise explicativa dos dados foi o processo pelo qual se limitou, organizou e
interpretou 0 que os professores participantes do Experimento Didatico-Formativo disseram,
expressaram, escreveram e 0 que a pesquisadora observou, viu e leu, ou seja, foi o processo
de formacdo do significado. Tal processo envolveu reflexdes profundas, num ir e vir entre
dados subjetivos, conceitos abstratos, entre o raciocinio dedutivo e o indutivo, entre a
descricdo e a interpretacdo dos fatos, partindo de um problema com um quadro teérico que
orientou a coleta e a analise de dados (LUDKE e ANDRE, 1986).

O tratamento de dados foi outra importante etapa para sua analise. O tratamento que se
aplicou aos dados coletados foi:

a) organizacao por ordem cronologica de todas as gravacdes e fotografias realizadas

durante o Experimento Didatico-Formativo;

b) transcrigdo de todas as falas dos professores participantes da pesquisa.

Feito isso, 0 ultimo passo do processo de analise e interpretacdo dos dados conforme
classificacdo apresentada por Gil (1999) diz respeito a interpretacdo dos dados propriamente
dita. Conforme j& mencionado, a analise e a interpretacdo sdo dois processos da pesquisa
inseparaveis, tornando dificil identificar quando termina a fase da analise de dados e quando
comeca a da interpretacdo. No presente trabalho, a interpretacdo dos dados esta diretamente
apoiada ao arcabouco teorico. Buscou-se na teoria o equilibrio entre os dados obtidos e o
referencial tedrico que sustentou esta pesquisa na busca de que os resultados do Experimento
Didatico-Formativo fossem significativos.
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Serdo comparados os planos de ensino anteriores e posteriores ao Experimento
Didatico-Formativo para verificar se houve diferengas entre os resultados com relacdo ao
planejamento cientifico das atividades de ensino para uma atuacdo eficaz nos cursos
superiores tecnologicos. As colocacdes dos professores em relacdo aos textos estudados
durante a realizacdo do Experimento Didatico-Formativo, bem como suas apresentacfes no
seminario de encerramento, foram analisadas por meio da interpretacdo qualitativa, e a busca
dos significados dos fatos, principalmente a partir das falas e do comportamento dos sujeitos.
O mesmo procedimento foi utilizado para anélise dos depoimentos feitos pelos professores ao
final do experimento. Durante a interpretacéo a pesquisadora ndo considerou somente as falas,
palavras e atitudes dos professores participantes nos encontros, mas, também, outros aspectos
nem sempre perceptiveis e que poderiam influenciar diretamente os resultados da analise, tais
como frequéncia com que se manifestaram ou o siléncio que mantiveram durante o0s

encontros, ou mesmo seus gestos e expressoes. Nas palavras de Chizzotti:

Os dados ndo sdo coisas isoladas, acontecimentos fixos, captados em um
instante de observagéo. Eles se ddo em um contexto fluente de relagdes: sdo
‘fenomenos’ que ndo se restringem as percepcdes sensiveis e aparentes, mas
se manifestam em uma complexidade de oposicOes, de revelacbes e de
ocultamentos. E preciso ultrapassar sua aparéncia imediata para descobrir
sua esséncia (CHIZZOTT]I, Antonio, 1995, p. 84).

Para o autor € importante observar a constancia com que ocorrem as manifestacfes
dos participantes, a frequéncia com que elas ocorrem, a fala ou o siléncio. Godoy (1995)
concorda com Chizzotti (1995) quando afirma que, na andlise qualitativa, mais importante
que o resultado ou o produto das observagdes, o processo € o foco principal de abordagem,
pois, por intermédio dele o pesquisador podera extrair detalhes, sutilezas, acontecimentos que
aparentemente nao tém relevancia e, que, no entanto, serdo significativos na concretizagcdo dos
objetivos propostos. Com isso, a analise de dados foi feita sem que houvesse necessidade de
utilizar técnicas e métodos estatisticos, tendo como preocupacdo maior a interpretacdo dos
fendmenos e a atribuicdo de significados. O maior expoente da Psicologia Histérico-Cultural,
Vygotsky (1991, p. 318), afirmava que a “[...] a base da observagéo cientifica consiste em sair
dos limites do visivel e buscar seu significado, que ndo pode ser observado”. Desta forma,
nem sempre é possivel observar diretamente os fendmenos, tendo que fazer valerem métodos
como 0s experimentos e a observacao.

A analise dos dados feita com base nas gravacdes e fotografias resultou num relatorio

explicativo dos fendmenos observados, levando em consideracdo a analise de cada um dos
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trés encontros, com base nos estudos realizados sobre as trés fases da acdo por Galperin (acdo
material ou materializada; acdo verbal externa; acdo verbal interna). Aquino (2013) diz que a
pesquisa didatica também deve valer-se da analise objetiva, dada a sua relevancia para a
analise, que a0 mesmo tempo apoia-se na inducdo e a guia. Fazendo referéncia a Vygotsky, o
autor considera que o método analitico-objetivo desenvolvido por este fortalece os principios
do Experimento Didatico-Formativo, visto que os dados nele obtidos ultrapassam as

observacdes feitas durante a pesquisa.

2.3 COMO SE DESENVOLVEU O EXPERIMENTO DIDATICO-FORMATIVO

A pesquisa foi registrada por meio de videos e fotografias para possibilitar analises e
processamento de dados. Os encontros para realizagdo do Experimento Didatico-Formativo
foram previamente agendados (APENDICE B) a fim de que os sujeitos participantes
pudessem organizar suas agendas. Os textos utilizados durante a pesquisa foram previamente
selecionados e xerocopiados para serem distribuidos entre os participantes, que os receberam
numa pasta, onde foram dispostos em ordem cronoldgica de estudo. Na pasta havia também
roteiro de trabalho durante os encontros, folhas em branco, lapis e caneta para anotacoes.
Também foram elaboradas listas de presenca para assinatura dos sujeitos participantes
(APENDICE C).

O grupo formado pelos professores convidados participou das seguintes atividades
formativas:

a) trés encontros dedicados ao estudo e discussdo das leituras;

b) um encontro com a presenga do coordenador geral do projeto maior, Prof. Orlando

Fernandez de Aquino, para discussao sobre 0s textos estudados;
C) um seminario para apresentacdo dos mapas conceituais relacionados ao
Planejamento Cientifico do Ensino dentro da perspectiva da Didéatica

Desenvolvimental.

Para o primeiro encontro, a pesquisadora elaborou um roteiro em PowerPoint a fim de
explicar o Experimento Didatico-Formativo. Na oportunidade, os professores receberam
orientagdes a respeito das leituras e discussdes da seguinte forma:

a) eles deveriam realizar leitura prévia dos textos para facilitar as discussées do grupo;

b) ao realizar as leituras, os professores deveriam sublinhar as ideias principais;
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c) durante os encontros, a pesquisadora iniciaria as discussdes com explanagdes gerais

sobre o tema estudado;

d) os professores deveriam dar continuidade as discussdes iniciadas pela pesquisadora.

A pesquisadora acertou com os participantes do Experimento Didatico-Formativo que

cada encontro presencial teria a duracdo de duas horas, mais 10 horas de estudo n&o

presencial, para cada um dos trés primeiros encontros. 1sso se constituiu num diferencial deste

grupo de formacédo continuada, pois além de participar do Experimento Didatico-Formativo

nos encontros estipulados previamente para tal, eles também desenvolveriam seus estudos de

maneira autbnoma, ndo presencial, realizando leituras indicadas pela pesquisadora, em

horarios e locais de sua conveniéncia. Isso justifica a constituicdo do grupo, uma vez que seu

papel foi o de adjuvante no aprofundamento dos conteldos necessarios ao Experimento

Didatico-Formativo, conforme demonstrado no QUADRO 5, e 0 tempo necessario a sua

formacao vai além do estipulado para o Experimento Didatico-Formativo.

LOBARIO MODALIDADE DE
DATA . LOCAL
INICIO FINAL ESTUDO
13/06/2013 16:00h | 18:00h |[Uniube - Sala 22108 Presencial
14/06/2013 a A ~ .
A distancia Ndo Presencial
19/06/2013
20/06/2013 16:00h | 18:00h [Uniube - Sala 22107 Presencial
21/06/2013
/06/ @ A distancia Ndo Presencial
26/06/2013
27/06/2013 16:00h | 18:00h [Uniube - Sala 22108 Presencial
28/06/2013 a A ~ .
A distancia Ndo Presencial
03/07/2013
[ 04/07/2013 | 16:00h | 18:00h [Uniube - Sala27108]  Presencial |
| 04/09/2013 | 14:00h | 18:00h [Uniube - Sala2z108]  Presencial |

Quadro 5: Encontros do grupo de formagéo continuada do Experimento Didatico-

Formativo.

Elaborado pela autora.
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As atividades do grupo de estudos foram conduzidas pela pesquisadora, que, além de
observadora, esteve envolvida com o contedo trabalhado pelos professores, cabendo a ela
coordenar as atividades do grupo. No entanto, o principal papel da pesquisadora nas
atividades do grupo foi o de observadora do aprendizado dos professores. Os membros do
grupo desenvolveram sua formacdo com autonomia e cooperacdo, orientando-se pelo
contetdo de aprendizagem indicado previamente.

As atividades desenvolvidas pelos professores participantes do Experimento Didatico-
Formativo na forma de grupo de estudos levaram em conta trés aspectos importantes:

a) a dependéncia positiva;

b) a responsabilidade individual;

C) a interacdo construtiva.

Com relacdo a dependéncia positiva, os membros do grupo foram motivados a
trabalhar de maneira colaborativa, uma vez que cada membro dependeria dos outros, e
nenhum deles poderia obter éxito se os demais ndo participassem ou frustrassem as
expectativas da pesquisa. Somente por meio de uma adequada colaboracdo, os resultados
almejados (objetivos comuns do grupo) poderiam ser alcancados. O Experimento Didatico-
Formativo do grupo torna a interdependéncia essencial, a qual, por sua vez, reforca a
motivacdo dos seus participantes. Quanto a responsabilidade individual, cada membro
precisou compreender que era responsavel pelas suas proprias atividades dentro do grupo,
tanto quanto na colaboracdo nas tarefas e atividades dos outros participantes, a fim de se
alcancar o objetivo final, ja que as atividades ndo aconteceriam somente no momento
presencial e os rendimentos de cada participante seriam visiveis e pesariam no resultado final.
Ja na interagdo construtiva 0s membros do grupo de estudos se auxiliam uns aos outros para
atingir os objetivos, buscando outras informac@es a respeito dos contetidos discutidos, além
daquelas orientadas pela pesquisadora e auxiliando-se mutuamente na execucdo das tarefas,
na tomada de decisdes do grupo, bem como nos pontos discordantes.

Com a finalidade de desenvolver os conhecimentos acerca do planejamento cientifico
dos professores, melhorando suas capacidades intelectuais no que diz respeito a organizacao
cientifica dos seus planos de ensino, escolheram-se os textos citados a seguir para trabalhar
durante o Experimento Didatico-Formativo:

Textos 1 e 2: O que é atividade de estudo — autor: V. Davidov e 0 texto La
concepcidn de la actividad de estudio de los escolares ou O conceito de atividade de estudo
dos escolares, de V. Davidov e A. Markova.
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No primeiro encontro, com duracdo de duas horas presenciais, a pesquisadora passou
todas as orientacOes acerca dos encontros presenciais que aconteceriam para 0 grupo de
formacgdo continuada. Fez uma explanacdo geral sobre o Experimento Didatico-Formativo,
cronograma, textos a serem estudados, objetivos, metodologia e recursos. Apos as orientacdes
gerais os professores foram convidados a realizar as leituras dos textos de V. Davidov, V.
Davidov e A. Mérkova, intitulados La concepcion de la actividad de estidio de los escolares
e Atividade de Estudo, de forma nédo presencial, devendo sublinhar todas as expressdes que

considerassem mais importantes e preparar uma discussao para o0 encontro seguinte.

Texto 3: Ensino Desenvolvente e atividades de estudo — autor: V.V. Repkin.

No segundo encontro, com duracdo de 2 horas, os participantes foram orientados a
realizar a leitura do texto Ensino Desenvolvente e atividades de estudo, de V.V. Repkin. Apos
a leitura, a pesquisadora propds que se iniciasse uma discussdo do que eles haviam abstraido
do primeiro encontro formativo, bem como da leitura indicada como atividade de estudo para
este encontro. Eles se reportaram as expressdes que sublinharam nos textos estudados. Na
socializacdo, cada professor abordou um trecho dos textos, discutindo-o de acordo com o seu
entendimento. A pesquisadora orientou os professores a darem prosseguimento ao estudo dos
textos indicados no primeiro e no segundo encontros, a0 mesmo tempo em que deveriam
preparar a leitura do texto A elaboracdo de planos de ensino (ou unidades didaticas)
conforme a Teoria do Ensino Desenvolvimental e trazer seus planos de ensino para o proximo

encontro.

Texto: A elaboracéo de planos de ensino (ou unidades didaticas) conforme a Teoria
do Ensino Desenvolvimental — autores: José Carlos Libaneo e de Raquel A. M. da
Madeira Freitas.

No terceiro encontro, com duracdo de 2 horas, os professores discutiram o texto de
José Carlos Libaneo e de Raquel A. M. da Madeira Freitas. Ao término do encontro, a
pesquisadora propds que os professores relessem o texto apos aquele momento e que, a partir
dos topicos propostos na leitura pelos autores, analisassem seus planos de ensino, com base
no ensino desenvolvimental, verificando se 0s mesmos estavam concernentes com a proposta
cientifica. A pesquisadora orientou-os para que, apés essa analise, caso houvesse necessidade,
realizassem as alteracOes que julgassem pertinentes, dentro da proposta estabelecida pelos
autores. Também foi proposto aos professores que escolhessem uma unidade didatica de

estudo dos seus respectivos planos de ensino e, para esta unidade, que elaborassem um Mapa
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Conceitual, bem como um plano de desenvolvimento, preparando esse material para o

préximo encontro.

Ap0s os trés primeiros encontros para o desenvolvimento do Experimento Didéatico-
Formativo, foi realizada uma discussdo do grupo com a presenca do coordenador geral do
projeto maior, durante a qual foram debatidas as principais ideias dos textos trabalhados. Ao
término desse encontro, os professores foram convidados a participar de um semindrio para
apresentacdo de seus mapas conceituais e da unidade didatica de estudos por eles escolhida, a
realizar-se na préxima atividade presencial do grupo de formacg&o continuada.

O seminario aconteceu no ultimo encontro do Experimento Didatico-Formativo. Nesse
encontro, os professores apresentaram seus mapas conceituais e planos de unidade de estudo.
Como recursos utilizados durante suas apresentacdes, valeram-se dos recursos multimidia,
quadro e giz. O seminario contou com a presenca do coordenador geral do projeto maior,
Prof. Orlando Fernandez de Aquino. A realizacdo do seminario foi importante para a
avaliacdo da pesquisadora quanto ao aproveitamento obtido pelos professores participantes do
Experimento Didatico-Formativo.

Ao final dos quatro encontros, apds os professores realizarem o seminario e darem sua
colaboracdo, o Prof. Orlando Ferndndez Aquino fez suas consideraces finais acerca do
trabalho e prop6s a pesquisadora que organizasse os dados obtidos e procedesse a analise de
resultados.

Em sintese, neste capitulo apresenta-se a metodologia do Experimento Didatico-
Formativo realizado com professores dos cursos superiores tecnoldgicos da Universidade de
Uberaba — UNIUBE. Nele conceituou-se e caracterizou-se a dita metodologia, tendo como
referéncia autores da pesquisa em Psicologia Historico-Cultural e Didatica Desenvolvimental.
O percurso foi realizado em trés etapas, que na pratica se interligaram, na forma de numerosos
avancos e retrocessos. Considera-se que o presente capitulo foi relevante para a realizacdo da
pesquisa, uma vez que permitiu a pesquisadora ordenar metodologicamente seu trabalho em
etapas bem delineadas e coesas. Um olhar retrospectivo mostra a pertinéncia da metodologia
descrita para o esclarecimento do objeto de estudo, assim como para a solucdo do problema
cientifico, além de sua importante contribuicdo para o desenvolvimento dos professores-
sujeitos da pesquisa, e nomeadamente da pesquisadora, também sujeito principal dessa

aventura de formagéo profissional.
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CAPITULO 3

ANALISE DOS RESULTADOS: DOS ENCONTROS DE FORMACAO A
PRODUCAO DE UM NOVO TIPO DE PLANEJAMENTO DE ENSINO

Nesta etapa foi realizada a anélise qualitativa dos dados coletados. As colocacfes dos
professores em relacdo aos textos estudados durante os encontros de formacdo continuada,
bem como suas apresentacbes no seminario de encerramento desses encontros, foram
submetidas a analise interpretativa. Esse mesmo procedimento foi utilizado para interpretacao
dos comentarios dos professores, na analise de seus depoimentos. No presente estudo, foram
comparados os planos de ensino anteriores e posteriores ao Experimento Didatico-Formativo
para verificar se houve diferencas entre os resultados, ja que os professores passaram por um
processo de formacdo para o planejamento cientifico das atividades de ensino para uma

atuacdo eficaz nos cursos superiores tecnoldgicos.

3.1 RESULTADOS DO DIAGNOSTICO DA REALIDADE ESTUDADA

A pesquisa teve seu foco na formacéo continuada de professores que atuam nos cursos
tecnoldgicos da Universidade de Uberaba-MG. Para tanto, partindo do principio da
voluntariedade, foram convidados 9 professores com vinculo empregaticio nessa instituicao,
sendo trés do sexo feminino e seis do sexo masculino. Deste total, 44,44% tém formacéo nas

licenciaturas e 55,56% em bacharelados, conforme demonstrado no QUADRO 6.

FORMAGAO TEMPO DE
NOME SEXO IDADE _ _ DOCENCIA
GRADUACAO ESPECIALIZAGAO MESTRADO
A F 06/04/1980| 33 |Lic. Plena em Quimica Docéncia Ensino Superior 4
E F 23/08/1973] 40 |Lic. Plena em Quimica 7
L - . Mestre em Administragdo e
o} F 27/07/1977| 36 |Administragdo de Empresas |Marketing Gestio Estratégica 11
E2 M 03/03/1978] 35 |Administracdo de Empresas |Controladoria e Financas 7
H M 08/02/1986| 27 |Lic. Plena em Quimica Mestre em Quimica 4
Engenhari ran

I M |08i04/1988| 25 |Engennaria da Computacio  [9ENMa de Seguranca do 3

Trabalho

Gestdo Financeira e Comércio

J M |17/12/1983]| 29 |Administragdo de E 3
MiNKITagao ge Empresas Exterior em Agronegdcios
M M 14/05/1976| 37 |Lic. Em Ciéncias Bioldgicas |Gestdo Ambiental 7
1) -Gestéo Empresarial
R M 06/03/1983| 30 |Administragdo de Empresas |2) -Educagdo Superior a 7

Distancia
Quadro 6: Caracterizagdo dos docentes dos cursos tecnoldgicos que participaram do Experimento
Didatico-Formativo.

Fonte: Lattes (2014).

Elaborado pela autora.
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Dos nove professores que participaram da pesquisa, cinco nao tém formacéo didatico-
pedagogica em suas graduagdes, e somente um possui especializacdo na area da Educacéo. Os
outros quatro membros possuem apenas formacdo em areas especificas de seus
conhecimentos. Tal fato foi um diferencial que motivou a pesquisadora a trabalhar com esse
grupo. Os professores convidados tém idade entre 25 e 40 anos, e estdo, em média, ha seis
anos no exercicio do magistério. Apesar de jovens, 22,22% desses profissionais sdo mestres e
os demais (77,78%) tém especializacdo em diferentes areas, conforme mostrado abaixo, no
GRAFICO 1.

MESTRES
22%

Grafico 1: Percentual de mestres e especialistas entre os participantes do Experimento
Didéatico-Formativo.

Fonte: Lattes (2014).

Elaborado pela autora.

Entre os dois professores com mestrado, um teve graduacdo em licenciatura plena em
Quimica, com posterior mestrado na mesma area; e o outro é bacharel em Administracdo de
Empresas, com mestrado em area afim. A maioria desses profissionais iniciou sua carreira
docente nos cursos tecnologicos, que sdo cursos de curta duragdo, necessitando assim de um
desempenho altamente eficaz, levando em conta o pouco tempo de que o aluno disp&e para se
formar nos seis periodos, tempo maximo de realizacdo de um curso tecnologico. O fato de
terem iniciado sua vida docente nos cursos tecnolégicos é em razdo de que a maioria desses
professores foi selecionada pela UNIUBE gragas & sua experiéncia técnica no mercado de
trabalho, em detrimento de sua pratica docente. Na UNIUBE, como docentes contratados, eles
ndo passaram por formacdo didatica especifica que os qualificasse para o exercicio da

docéncia. Entretanto, regularmente, esses professores participam de oficinas preparatorias (de
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elaboragéo de questdes, avaliacOes, etc.) com a finalidade de obter um melhor desempenho de
suas funcdes docentes. Posteriormente, esses docentes também foram convidados a trabalhar
em outros cursos tais como nas Engenharias, Licenciatura em Quimica e Licenciatura em
Biologia, dentro da mesma universidade.

As habilidades para adequacdo ao mercado de cada um dos professores participantes
do Experimento Didatico-Formativo, tais como adaptabilidade, flexibilidade e cordialidade
foram consideradas relevantes, considerando que os participantes deveriam se reconhecer no
grupo o qual estavam sendo convidados a formar. Como todos os professores atuam em
cursos tecnoldgicos, na mesma universidade, tornou-se mais facil a construcdo de uma relacéo
de confianga, reafirmada pelo trabalho em conjunto desenvolvido pelo grupo. Essas
habilidades sociais explicitadas por Johnson & Johnson (1990, p. 23-37) formam um
importante pré-requisito para o éxito do estudo em grupo.

Os professores que integraram o grupo de formacgdo continuada ministram diferentes
disciplinas; no entanto, serdo citadas nesse trabalho s6 aquelas cujos planos de ensino foram
elaborados, conforme consta no QUADRO 7. Essas disciplinas estdo diretamente relacionadas
com a formacédo de cada docente, sendo, portanto, assuntos de seu dominio em sala de aula.
Cada professor € bem versado em sua area de conhecimento e tem pleno controle sobre as
disciplinas; entretanto, ndo se pode afirmar 0 mesmo com relacdo ao Planejamento Cientifico
do Ensino, no qual, de acordo com o que foi analisado, ndo se apresentou o cuidado
necessario em alguns de seus aspectos importantes, como a distribui¢cdo dos conteudos a

serem estudados.

PROFESSOR DISCIPLINAS CURSOS TECNOLOGICOS EM QUE ATUAM
A Fisico-Quimica Prod. Sucroalcooleira
E Quimica Organica Prod. Sucroalcooleira
o Andlise e Descri¢do de Cargos|Recursos Humanos
E2 Economia e Mercado Gestdo de Agronegocios Recursos Humanos Processos Gerenciais
H Quimica Geral Prod. Sucroalcooleira
[ Matemética Basica Prod. Sucroalcooleira
J Planejamento Estratégico Gestdo de Agronegocios Recursos Humanos Processos Gerenciais
M Gestdo Ambiental Gestdo de Agronegocios Prod. Sucroalcooleira
R Gestdo Empresarial Gestdo de Agronegocios Recursos Humanos Processos Gerenciais

Quadro 7: Disciplinas ministradas pelos professores que participaram do Experimento Didatico-
Formativo.

Fonte: UNIUBE (2013).

Elaborado pela autora.

Além das disciplinas demonstradas no QUADRO 7 e que sdo ministradas nos cursos

tecnoldgicos, os professores participantes da pesquisa ministram outras em cursos de
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licenciaturas e bacharelados. As que foram citadas foram escolhidas por eles para trabalho
durante a pesquisa. Dessa forma, a primeira analise que se fez foi com rela¢do aos planos de
ensino desenvolvido por eles, a fim de se compreender a metodologia adotada no

desenvolvimento do seu trabalho docente.

3.1.1 Analise do planejamento dos professores participantes do Experimento Didatico-
Formativo

Segue-se ao perfil dos docentes que sdo o0s sujeitos do Experimento Didatico-
Formativo, uma breve analise realizada com base em seus planos de ensino, obedecendo a

mesma ordem da Tabela 5:

a) Profd “A”:

Tempo de docéncia: 4 anos
Curso tecnoldgico em que atua: Tecnologia em Producdo Sucroalcooleira
Disciplina: Fisico-Quimica

Consideracdes sobre seu plano de ensino: o professor apresenta uma ementa muito
extensa para 0 cumprimento em uma Unica etapa de seis meses (curso realizado em seis etapas
de seis meses cada uma). A palavra ‘ementa’ ¢ originaria do latim, ementum, que diz respeito
a “pensamento”, “ideia”, “razdo”. Era um termo utilizado para indicar apontamentos ou
anotacBes feitas para que ndo caissem no esquecimento e para que, a partir desses
apontamentos, se produzisse, posteriormente, algum documento escrito, a fim de que se
cumprissem ou executassem os atos ali registrados. Em educacéo, a ementa refere-se a uma
descricdo discursiva que resume o contetido conceitual ou conceitual/procedimental de uma
disciplina. A ementa universitaria geralmente apresenta, de forma muito resumida, as ideias
gerais que serdo abordadas ao longo da disciplina, na forma de um fichamento, com frases
soltas, de forma bem sintetizada. O detalhamento dos temas a serem estudados fica a critério
do contedo programatico dos cursos (SCARTON, 2002). Nesse sentido, a ementa elaborada
pela professora destoa da finalidade da ementa em si, visto que esta extensa, devendo deixar
para o contetido programatico o desdobramento dos temas a serem estudados pelo aluno.

A professora indica trés livros em sua bibliografia basica e dois em sua bibliografia
complementar, seguindo as diretrizes da coordenacdo pedagdgica do seu curso. Com relagéo a
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essa determinagdo, o docente indica a bibliografia basica como fonte de pesquisa para
avaliacOes e atividades de aprendizagem, além da base cientifica da disciplina. A bibliografia
complementar, como o préprio nome indica, traz informagdes complementares aos estudos
béasicos.

Os objetivos gerais sdo bem claros em relacdo a ementa e aos contelidos a serem
estudados e os objetivos especificos representam desdobramentos do objetivo geral.

Com relacdo a metodologia para o desenvolvimento da disciplina, esta foi elaborada
para uma disciplina que ¢é ofertada num curso a distancia. Portanto, ela deveria ser ricamente
detalhada a fim de orientar didatica e pedagogicamente a realizacdo de estudos dos textos
basicos, promovendo o exercicio da leitura, reflexdo e praticas relacionadas ao contetdo
selecionado e ao desenvolvimento das habilidades previstas para cada um dos momentos do
curso. No entanto, deixa a desejar, visto que nao faz referéncia sobre a maneira como 0s
alunos deverdo conduzir seus estudos. A metodologia precisa ser mais especifica.

No que diz respeito aos recursos, ndo ha nenhuma recomendacdo quanto ao uso de
computadores e internet, essenciais na realizacdo de uma disciplina ministrada hum curso a
distancia. Também n&o ha referéncia sobre videoaulas e nem sobre o material didatico
impresso.

O contetdo esta apresentado de forma sequencial l6gica, clara e precisa. Contempla
toda a ementa e vai ao encontro dos objetivos gerais do plano de ensino. As avaliagdes estéo

bem descritas no que diz respeito a distribuicdo de pontos e momentos em que ocorrerao.

b) Profé “E”:

Tempo de docéncia: 7 anos
Curso tecnologico em que atua: Tecnologia em Producdo Sucroalcooleira
Disciplina: Quimica Organica

Consideracdes sobre seu plano de ensino: a professora apresenta uma ementa extensa
para o cumprimento em uma Unica etapa de seis meses (curso realizado em seis etapas de seis
meses cada uma), embora seja muito bem elaborada. A professora indica trés livros em sua
bibliografia basica e trés na bibliografia complementar, seguindo as diretrizes da coordenacédo
pedagdgica do seu curso.

Os objetivos gerais estdo em consonancia com a ementa do curso e 0s conteudos a

serem estudados.
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A metodologia estd bem descrita, embora ndo passe todas as informac@es de que o
aluno necessita. Mas, ela apresenta um diferencial, pois informa que o aluno receberd um
Guia de Componente que trard todos os detalhamentos da forma como deverd conduzir seus
estudos a distancia.

Os recursos nao trazem as informacGes necessérias sobre os tipos de ferramentas que
serdo utilizadas durante o desenvolvimento da disciplina.

O contetdo programatico de ensino esta apresentado de forma sequencial, porém
muito extensa para o periodo de cumprimento da disciplina.

Com relacdo as avaliacOes, ha uma boa distribuicdo dos itens que serdo avaliados, mas
ndo héa especificacdo de como sera a pontuacdo para esses itens.

c) Profd “O”:

Tempo de docéncia: 11 anos
Curso tecnologico em que atua: Gestao de Recursos Humanos
Disciplina: Analise e Descricdo de Cargos

Consideracdes sobre seu plano de ensino: a professora apresenta uma ementa muito
bem elaborada, em consonancia com 0s objetivos para a disciplina, metodologia e recursos,
com indicacdo de trés livros em sua bibliografia basica e trés na complementar.

O objetivo principal da disciplina ndo estd bem definido, necessita de uma melhor
elaboracdo, pois ndo esta muito claro. A professora informa que, como objetivo geral, “esta
disciplina [...] contribui para o desenvolvimento das seguintes habilidades e competéncias dos
administradores”. Na sequéncia, j& apresenta os objetivos especificos, que também néo estéo
muito bem definidos, ja que ndo respondem aos fins determinados na ementa, como, por
exemplo:

a) assumir e delegar responsabilidades;

b) trabalhar em equipe;

C) ter postura ética, etc.

N&o ha uma relacdo entre esses objetivos especificos e o objetivo geral, e nem de
ambos com a ementa.

A metodologia ndo passa todas as informagOes de que o aluno necessita,

principalmente considerando que se trata de uma disciplina oferecida num curso a distancia. E
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necessario que o professor esclareca, na metodologia, que o aluno receberd um Guia de
Componente e OrientacGes de Estudo que o orientaré durante todo o curso.

Os recursos ndo trazem as informacdes necessarias aos tipos de ferramentas que serao
utilizadas durante o desenvolvimento da disciplina.

O conteudo de ensino esta apresentado de forma sequencial, clara e relacionado com a
ementa.

Com relacdo as avaliagbes, ha um bom detalhamento, inclusive com citacdo do artigo

interno que organiza o sistema avaliativo da instituicao.

d) Prof. “E2”:

Tempo de docéncia: 7 anos
Curso tecnoldgico em que atua: Agronegdcios, Gestdo em Recursos Humanos e
Processos Gerenciais

Disciplina: Economia e Mercado

Consideracdes sobre seu plano de ensino: o professor apresenta uma ementa bem
elaborada, abrangendo os temas necessarios para a formagdo do aluno nesta disciplina. O
professor indica trés livros em sua bibliografia basica e cinco em sua bibliografia
complementar, dois a mais do que o recomendado pela coordenacéo pedagogica do curso.

Os objetivos gerais sdo bem claros em relacdo a ementa, mas, quando comparados
com o conteldo programatico apresentado para cumprimento das ementas, eles ndo se
relacionam, pois os conteudos estdo muito aquém do previsto. Os objetivos especificos foram
formulados em frases longas que ndo deixam muita clareza no que se pretende, como, por
exemplo: “fornecer aos alunos 0 instrumental necessario para a compreensdao dos conceitos
basicos da teoria elementar do funcionamento do mercado [..]”. O aluno pode né&o
compreender o sentido desejado pelo professor ao escrever este objetivo especifico.

A metodologia estd bem descrita, embora ndo passe todas as informacdes de que o
aluno necessita. Mas, ela informa que o aluno recebera um Guia de Componente que trara
todos os detalhamentos da forma como devera conduzir seus estudos a distancia.

Os recursos ndo trazem as informacGes necessarias sobre os tipos de ferramentas que

serdo utilizadas durante o desenvolvimento da disciplina.
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O conteudo esta apresentado de forma sequencial légica, clara e precisa. Entretanto,
néo atende ao que foi indicado nas ementas da disciplina. Por exemplo: ndo sdo abordados os
contetidos da ementa “Teoria do Consumidor” e da “Teoria da Produ¢do”.

Embora as avaliacbes sigam a metodologia adotada pela instituicdo, ndo ha
detalhamento quanto a distribuicdo de notas e os tipos de avaliacdo que o aluno terd que
realizar. O plano de ensino informa, apenas, que serdo distribuidos 20 pontos para atividades
de avaliacdo a distancia e 80 pontos para duas avaliaces presenciais, mas ndo especifica de

que forma, quanto, como ou quando isso ocorrera.

e) Prof. “H”:

Tempo de docéncia: 4 anos
Curso tecnoldgico em que atua: Tecnologia em Producdo Sucroalcooleira
Disciplina: Quimica Geral

Consideracdes sobre seu plano de ensino: embora a ementa seja extensa, ela
contempla todas as unidades que serdo trabalhadas no conteddo programatico. Esta elaborada
de forma clara e abrangente. Ao lé-la, o aluno tem uma ideia geral do que sera tratado na
disciplina. O professor indica trés livros em sua bibliografia basica e trés na complementar,
conforme recomendado pela coordenacao pedagdgica do curso.

Os objetivos gerais sdo bem claros em relacdo a ementa e aos contelidos a serem
estudados. Os objetivos especificos sdo desdobramentos dos objetivos gerais, detalhando os
fins que se pretendem com a conclusao da disciplina.

O conteudo programatico € muito extenso para cumprimento na etapa, além de néo
apresentar uma ordem sequencial. A metodologia esta formulada de forma muito generalista.
Essa metodologia foi elaborada para uma disciplina que é ofertada a distancia. Portanto,
deveria ser ricamente detalhada a fim de orientar didatica e pedagogicamente a realiza¢do de
estudos dos textos basicos, promovendo o exercicio da leitura, reflexdo e préaticas relacionadas
ao contetdo selecionado e ao desenvolvimento das habilidades previstas para cada um dos
momentos do curso. A metodologia precisa ser mais especifica.

Os recursos estdo incompletos, pois, como o curso é a distancia, o plano de ensino
deveria apontar a necessidade de recursos audiovisuais, computadores e internet. O material

didatico impresso também ndo é apontado nos recursos necessarios. No quesito avaliacdes, ha




105

um bom detalhamento das formas destas, inclusive com citagdo do artigo interno que organiza

0 sistema avaliativo da instituig&o.

f) Prof. “I”:

Tempo de docéncia: 3 anos
Curso tecnologico em que atua: Tecnologia em Producao Sucroalcooleira
Disciplina: Matematica Basica

Consideragdes sobre seu plano de ensino: a ementa é expressa em forma de um
paragrafo. A primeira frase remete mais ao objetivo do que a ementa propriamente dita. A
segunda frase é o suficiente para informar a ementa da disciplina. O professor indica trés
livros em sua bibliografia basica e trés na bibliografia complementar, conforme recomendado
pela coordenacdo pedagdgica do curso. Os objetivos gerais sdo bem claros em relacdo a
ementa e aos contetdos a serem estudados. Os objetivos especificos sdo desdobramentos dos
objetivos gerais. A metodologia ndo esclarece como o aluno devera guiar-se no transcorrer do
Ccurso; como o curso sera realizado. Portanto, essa metodologia precisa ser mais especifica.

Os recursos estdo incompletos, pois, como o0 curso € a distancia, o plano de ensino
deveria apontar a necessidade de recursos audiovisuais, computadores e internet. O material
didatico impresso também néo é apontado nNOS recursos Necessarios.

Com relacdo as avaliagdes, ha um bom detalhamento de como serdo realizadas,

inclusive com citacéo do artigo interno que organiza o sistema avaliativo da instituicéo.

g) Prof. <J”:

Tempo de docéncia: 3 anos
Curso tecnoldgico em que atua: Agronegocios, Gestdo em Recursos Humanos e
Processos Gerenciais

Disciplina: Planejamento Estratégico e Organizacional

Consideragdes sobre seu plano de ensino: a ementa é repetitiva e longa. Por exemplo:
onde se 1é “Segmentacdo Estratégica. Formulacdo de Estratégias Gerais. Estratégias de
Negocios. Escolha ¢ Implementagdo da Estratégia. Controle Estratégico”, poderia ser escrito

apenas “Estudo das Estratégias”.
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O professor indica trés livros em sua bibliografia basica e trés na bibliografia
complementar, conforme recomendado pela coordenacdo pedagdgica do curso.

Os objetivos gerais sdo bem claros em relacdo a ementa e aos conteldos a serem
estudados, com o adequado desdobramento para 0s objetivos especificos.

O conteudo programatico apresentado no plano de ensino ndo esta bem distribuido e
0s assuntos ndo apresentam uma sequéncia légica que estabelegca conexdes entre um tema e
outro. Porém, a metodologia é bem detalhada, oferecendo uma percepcao clara do que sera
estudado e da forma como seréo conduzidas as atividades. Os recursos sdo bem detalhados e

atendem ao bom desenvolvimento das aulas para cumprimento dos objetivos.

h) Prof. “M”:

Tempo de docéncia: 7 anos
Curso tecnol6gico em que atua: Agronegdcios e Tec. Producgdo Sucroalcooleira
Disciplina: Gestdao Ambiental

Consideracdes sobre seu plano de ensino: a ementa esta disposta em tdpicos e de
acordo com o que o professor apresenta no conteudo programatico da disciplina. O professor
apresenta cinco bibliografias basicas. Apresenta, também, uma extensa lista de bibliografia
basica e ndo explica se o aluno devera adquirir esses livros ou ndo. As leis informadas pelo
professor como bibliografia basica podem ser acompanhadas dos sites que as apresentam.
Embora as referéncias bibliograficas sejam de autores renomados e abordem de forma bem
ampla os conteidos a serem estudados, uma bibliografia tdo extensa pode desmotivar o aluno
a fazer o acompanhamento pelos livros.

Os objetivos gerais sdo bem claros em relacdo a ementa e aos conteldos a serem
estudados. Poréem, o professor ndo apresenta os objetivos especificos, que sdo desdobramentos
do objetivo geral.

O conteudo apresentado no plano de ensino é bem distribuido em suas subdivisdes,
mas deixa a desejar no enfoque do assunto. O Moédulo 1 apresenta “as organizacfes e 0 meio
ambiente” antes de conceitos ¢ definicdes. Nessa ordem, fica dificil para o aluno fazer uma
conexdo entre um tema e outro, pois ndo ha uma ordem sequencial dos temas. A seguir
(Mddulo 11), os itens 2.1 e 2.2 nada mais sdo do que continuidade do Médulo 1 e deveriam vir
logo apos o item 1.2, “Conceitos e definicbes”. Nos modulos IV e V existem itens repetidos,

ou pelo menos que tratam do mesmo assunto, tais como: “4.2 Diagnosticar 0s problemas
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ambientais e enquadra-los conforme as legislagcdes”; “5.1 Diagndstico dos problemas
ambientais”.

Embora haja uma inter-relacdo entre alguns componentes, o item “4.3 Fungdes
administrativas: planejar, organizar, dirigir € controlar” deveria ser delegado exclusivamente a
disciplina de Gestdo Empresarial, da mesma etapa que Gestdo Ambiental, fazendo com que o
professor possa focar mais os contetidos de interesse especifico da disciplina.

A metodologia estd bem elaborada, de forma clara e em linguagem culta. Porém, é
muito generalista e ndo especifica claramente para o aluno quando e porque ele realizard
determinada atividade. Por exemplo: quando na metodologia se encontra a seguinte
abordagem: “o grupo sera desafiado a diagnosticar um problema em uma empresa e propor a
solucdo, aplicando as teorias aprendidas™; ndo fica claro quando, em que parte do contetdo
isso sera aplicado e de que forma; nem tampouco se esclarece se o problema a ser
diagnosticado na empresa é de ordem ambiental ou organizacional, por exemplo. Por ser uma
disciplina que estuda o meio ambiente e sua relacdo com as organizagdes, a metodologia
poderia apontar caminhos para visitas técnicas a reservas ambientais, nascentes de rios, etc.

Os recursos mencionados no plano de ensino atendem perfeitamente as necessidades
do professor em sala de aula. Mas, por se tratar de uma disciplina que aborda o0 meio
ambiente, ndo foi citado nenhum recurso relacionado ao meio ambiente, tais como
laboratérios para analise de solo, agua, etc.

As formas de avaliacdo apresentadas no plano de ensino seguem as normas da
instituicdo, que determina que sejam distribuidos 100 pontos em duas avaliacGes e atividades
avaliativas, a critério do professor. No entanto, ndo ha especificacdo de como, quais serdo as

atividades avaliativas que os alunos deverao realizar para serem pontuados.

i) Prof. “R”:

Tempo de docéncia: 7 anos
Curso tecnol6gico em que atua: Agronegocios, Gestdo em Recursos Humanos e
Processos Gerenciais

Disciplina: Gestédo Empresarial

Consideragdes sobre seu plano de ensino: a ementa esta disposta em tdpicos e de

acordo com o que o professor apresenta no contetudo programatico da disciplina. Porém, ¢
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muito extensa. O professor indica trés livros em sua bibliografia basica e trés em sua
bibliografia complementar, conforme recomendado pela coordenacao pedagdgica do curso.

Os objetivos gerais sdo bem claros em relacdo a ementa e aos conteldos a serem
estudados, com desdobramento bem delineado nos objetivos especificos.

O conteldo apresentado no plano de ensino ndo tem seus itens bem distribuidos, uma
vez que 0s temas “vao e vém”, sem que haja uma sequéncia logica dos assuntos, dificultando
que haja conexdes entre um tema e outro. Os assuntos estdo “soltos” dentro do contetido
programatico e a sequéncia de um tema nao estabelece conexao direta com o outro. A forma
como foram dispostos dificulta muito um encadeamento l6gico das ideias. Por exemplo: nos
topicos “Ideia empresarial; A missdo da empresa; Constitui¢ao legal da empresa; Registro de
uma organiza¢do”, ‘missdo’ ndo faz nenhuma conexdo logica com ‘constituicdo legal da
empresa’. Ja ‘constituicdo legal da empresa’ se inter-relaciona com ‘registro de uma
organizag¢ao’. Outro exemplo: nos topicos “Habilidades gerenciais: conceitual, técnica e
humana”; “Fung¢des gerenciais: planejamento, organizagdo, dire¢do e controle”; “Estilos
gerenciais: autocratico, participativo, consultivo”, percebe-se um sequenciamento logico de
ideias, favorecendo a generalizacdo por parte dos alunos ao estudar esses temas. Mas, na
sequéncia, vém os temas “Técnicas de negociagdo”; “Clientes e mercado”, que fogem da
sequéncia légica desejada para tratamento dos assuntos.

A metodologia anuncia que considera os “conhecimentos prévios dos alunos”, mas
ndo especifica quais sdo esses conhecimentos que os estudantes devem ter para fazer a
disciplina. Ela também informa que o curso serd realizado a partir de estudos de casos,
debates, aulas expositivas, dinamicas, palestras, pesquisas, videos e outros, mas ndo especifica
de que maneira, quando, como ou por qué.

Os recursos mencionados no plano de ensino atendem perfeitamente as necessidades
do professor em sala de aula. O professor elenca uma série de recursos necessarios ao

desenvolvimento da aprendizagem.

No geral, os nove planos de ensino apresentam ementas bem elaboradas, embora
algumas sejam muito extensas em relagdo ao tempo que o professor tera para desenvolver 0s
estudos. Com poucas exce¢des, como no plano de ensino do Prof. “M”, por exemplo, as
bibliografias indicadas sdo na ordem de trés referéncias béasicas e trés complementares. Os
recursos necessarios sao satisfatorios quando as disciplinas sdo ofertadas na forma presencial,
como no caso de Gestdo Empresarial, mas deixam a desejar, quando a disciplina é ofertada na

modalidade a distancia. A descri¢do das formas de avaliacdo segue uma padronizacdo quanto
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a distribuicdo de pontuacdo, mas, ndo informa claramente como esses pontos serdo alcangados
(que tipos de avaliacdo, em que tempo, etc.).

O ponto fraco observado nos planos de ensino, de uma forma geral, foi a distribuicéo
dos temas a serem estudados e que estdo dispostos no contetido programatico. Os professores
ndo dao um sequenciamento aos assuntos que serdo estudados pelos alunos. Em alguns casos,
como no da disciplina Gestdo Empresarial, 0s assuntos sdo repetidos ao longo do contetdo
programatico. A maioria dos professores apresenta uma extensa lista de assuntos que serao
estudados e, ao se analisarem esses assuntos, percebe-se que ndo poderdo ser estudados no
tempo estipulado para cada semestre letivo. Observou-se, também que, em alguns casos, ndo
ha relacdo direta entre ementa e 0 que se expde em contelido programéatico, como no caso da
disciplina “Economia e mercado”.

Com a analise desses planos de ensino, encerra-se a etapa na qual a pesquisadora
levantou os dados de que necessitava, tendo como constante preocupacdo a formacéo
continuada do professor que atua nos cursos tecnoldgicos.

3.2 ANALISE DOS RESULTADOS DOS ENCONTROS DE FORMACAO CONTINUADA

Os encontros formativos para o planejamento cientifico das atividades de estudo foram
analisados um a um, considerando as peculiaridades de cada momento em que 0s sujeitos se
reuniram. Com relacdo aos principios que guiaram o Experimento Didatico-Formativo,
observou-se o seguinte:

Papel reitor dos conhecimentos tedricos - durante o Experimento Didatico-
Formativo, as leituras trabalhadas com os professores cumpriram o papel de formar conceitos
cientificos dos quais eles pudessem abstrair a esséncia de organizacdo do planejamento de
ensino.

Principio do ensino a um alto nivel de dificuldade - no Experimento Didatico-
Formativo, os professores foram levados a refletir sobre a forma como organizavam 0s seus
planos de ensino. Pelo conhecimento teérico que adquiriram por meio das leituras realizadas
durante os encontros, eles perceberam a necessidade de reestruturar seus planejamentos de
ensino, de forma cientifica. 1sso se constituiu num desafio, pois, até a realizacdo da pesquisa,
0s professores acreditavam que a maneira como seus planejamentos estavam organizados

estava certa e que ia ao encontro das necessidades dos alunos. Com esse principio, eles
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sentiram a necessidade de promover alteracOes significativas na estrutura dos seus planos de
ensino.

Principio do avanco a grande ritmo - a pesquisa, que teve um curto periodo de
duracdo, valeu-se desse principio, visto que era necessario aproveitar o pouco tempo
disponivel para passar um melhor aproveitamento quanto & assimilagdo dos conhecimentos
sobre a forma cientifica de se organizar o ensino.

Principio da compreensdo do processo de estudo — esse principio se cumpriu,
principalmente na etapa final do Experimento Didatico-Formativo, quando os docentes
reestruturam a organizacdo dos seus planejamentos com base nos conhecimentos cientificos
que adquiriram durante o Experimento Didatico-Formativo. Na pesquisa realizada com 0s
professores dos cursos tecnoldgicos da Universidade de Uberaba, o Experimento Didatico-
Formativo gerou transformacdes no desenvolvimento mental dos mesmos, conforme ficou
demonstrado nos resultados finais de cada reunido. Quando comparada a organizagédo
cientifica dos seus planos de ensino antes e apds o Experimento Didatico-Formativo,

percebeu-se um significativo progresso nos mesmos, visto que foram reestruturados.

3.2.1 Primeira reunido para realizacdo do Experimento Didatico-Formativo

O primeiro encontro do grupo de formacao continuada para realizacdo do Experimento
Didatico-Formativo se deu no dia 13 de junho de 2013, na sala 22108 da Universidade de
Uberaba, e teve a duracdo de duas horas presenciais. A pesquisadora abriu o encontro,
conforme demonstrado na FOTOGRAFIA 1, agradecendo a presenca de todos os professores
que se prontificaram a participar da pesquisa €, em seguida, ofereceu as orientacfes sobre o
desenvolvimento do Experimento Didatico-Formativo.

Esse primeiro contato com sujeitos participantes do Experimento Didatico-Formativo
foi essencialmente um trabalho de orientagdo sobre como aconteceriam 0s encontros
formativos, portanto, sem resultados a serem analisados. A atividade consistiu na
apresentacdo do Experimento Didatico-Formativo e orientagdes gerais sobre 0
desenvolvimento do mesmo. Teve como objetivo principal levar ao conhecimento dos sujeitos
participantes da pesquisa 0s motivos pelos quais eles foram convidados e como aconteceria 0

experimento, sem esperar resultados relacionados a participagéo efetiva dos sujeitos.
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Foto 1: Momento inicial do trabalho com os professores que integraram o grupo de formacéo
continuada.
Fonte: Acervo da autora.

Neste primeiro momento, a pesquisadora valeu-se do Tipo | da BOA, em que 0
investigador mostra a Base Orientadora completa da acdo para as novas tarefas; explica suas
conexdes e relagdes objetivas, a significacdo dos pontos de apoio e 0 modo de execucdo da
acdo. Porém, como regra geral, no inicio o sujeito ndo toma em consideracao essas condi¢es
e, se ndo for controlado, atua a seu modo, regressando aos ensaios e erros. Evidentemente a
indicacdo da Base Orientadora é utilizada como sugestdo, na medida em que a propria
atividade preparou o sujeito para sua percep¢do. A partir dai, o processo de formacdo da acdo
se abrevia um pouco, porém, ndo muda seu proprio carater (NUNES; OLIVEIRA, 2013).

Ainda que ndo houvesse resultados esperados para esse encontro, a pesquisadora
percebeu que os professores permaneceram na posicdo de expectadores e que se limitaram a
ouvir as orientacGes que eram passadas sobre o desenvolvimento do Experimento Didatico-
Formativo. Os participantes permaneceram atentos as orientacGes e explica¢fes, mas, sem
nenhuma atitude de interacdo com a pesquisadora. Embora esta tivesse apresentando as
orientacOes acerca dos procedimentos a serem seguidos durante o Experimento Didatico-

Formativo de forma concreta, conectada com a realidade pratica em que atuam esses
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professores, ndo foram observados indicios que comprovassem o envolvimento real dos
sujeitos nesse primeiro encontro.

Galperin (ROJAS, 2001) diz que, mesmo quando ndo ha a participacdo ou o
envolvimento do sujeito, ele continuara na condi¢do de sujeito da atividade, somente ouvindo
a explanagdo de um raciocinio finalizado, que ndo lhe pertence, que ndo teve a sua
participagdo. No exato instante em que foi feita a FOTOGRAFIA 2, os professores
demonstram uma expressdao de atencdo concentrada; outros, acompanhando, mas sem
interatividade. Embora ndo se possa afirmar pela fotografia se havia ou ndo interesse real
pelas orientagdes que eram passadas, o fato € que a observacgdo das expressdes faciais naquele

momento especifico deixa claro que ndo havia interagdo entre os sujeitos e a pesquisadora.

Foto 2: Professores durante o primeiro encontro do Experimento Didatico-Formativo.
Fonte: Acervo da autora.

Mesmo buscando varios exemplos para demonstrar a aplicacdo pratica do
Experimento Didatico-Formativo que a pesquisadora estava propondo, os professores
permaneciam sem manifestar nenhum sentimento de forma verbalizada. Segundo Galperin
(apud ROJAS, 2001), nesse caso, 0s sujeitos ndo sentem necessidade de intervir, de agir. Eles
simplesmente ouvem e memorizam o que esta sendo passado. Como ndo era objetivo desse
encontro analisar resultados, mas passar a Base Orientadora, a pesquisadora limitou-se a

orienta-los. Além dos esclarecimentos e orientagdes, 0s professores receberam um roteiro para
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guia-los durante todo o periodo em que a pesquisa aconteceria (APENDICE D) e um
cronograma com as atividades a serem desenvolvidas. Ao final desse primeiro encontro, a
pesquisadora recomendou que 0 grupo realizasse a leitura dos textos 1 e 2 constantes no
cronograma: O que ¢ atividade de estudo (V. Davidov) e La concepcion de la actividad de
estidio de los escolares (V. Davidov e A. Markova) e preparassem uma discussdo para 0
proximo encontro. Para esse fim o estudo aconteceria de forma ndo presencial. Esse modelo
de aprendizagem, no qual os exercicios seguem o modelo de tarefas que sdo resolvidas de
forma autbnoma, faz com que a acéo cognitiva seja morosa, cansativa e desinteressante para o
sujeito (GALPERIN apud ROJAS, 2001). Entretanto, Davidov mostra que uma boa
orientagd@o para a atividade de estudo a ser realizada faz com que o aluno trabalhe de forma

independente e eficaz.

3.2.2 Segunda reunido para realizacdo do Experimento Didatico-Formativo

O segundo encontro aconteceu no dia 20/06/2013 na sala 22107 da Universidade de
Uberaba, com duracéo de duas horas. A atividade indicada para esse encontro foi a leitura do
texto de V.V. Repkin: Ensino Desenvolvente e atividades de estudo. O principal objetivo
desse encontro foi discutir com os sujeitos participantes do Experimento Didatico-Formativo
o0 papel do professor no ensino-aprendizagem. Apoés a leitura os professores formaram uma
“meia-lua” na sala de aula. A pesquisadora iniciou os comentarios sobre o texto lido
momentos antes e os participantes iniciaram as discussdes em torno do que abstrairam das
leituras que haviam realizado conforme indicacdo do encontro anterior. Eles trabalharam os
textos de Davidov, Davidov e Markova, relacionando-os com o texto de V.V. Repkin.

Diferente da atitude de expectadores observada no primeiro encontro do grupo de
formagéo continuada, o segundo momento presencial foi marcado pela participacdo de todos
0s presentes, conforme mostrado na FOTO 3.

Embora as fotografias ndo possam demonstrar o real envolvimento dos sujeitos com a
atividade, no exato instante em que a imagem foi feita a expressdo dos sujeitos era a de
participacdo no debate. A fotografia, somada a observacgédo feita pela pesquisadora, fornece
subsidios para comprovar que a expressdo geral dos professores sofreu drastica alteragéo,
passando de expectadores a agentes atuantes, interagindo uns com 0s outros e promovendo
uma discussdo geral em torno dos textos estudados. Partindo da Base Orientadora da Acéo

realizada no encontro anterior (de forma verbalizada e na forma de um roteiro de atividades,
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assinalando todas as a¢Oes que deveriam realizar e sua sequéncia), os professores procederam
as duas leituras (Davidov e Davidov e Markova) de forma autbnoma em suas casas; e a leitura
de V.V. Repkin, no encontro, em grupo. O processo de constru¢do do conhecimento conjunto
entre pesquisadora e 0s sujeitos participantes do Experimento Didatico-Formativo sobre os
modelos de agBes levou a realizacdo da atividade proposta, que foi discutir a participacdo do
professor no ensino-aprendizagem. Durante as leituras (em casa ou no encontro), eles
concretizaram a etapa de formacao das acdes no plano material ou materializado, uma vez que
sublinharam e extrairam as ideias que consideraram como as principais dos textos,

preparando-se para discussdo em grupo.

Foto 3: Professores durante o segundo encontro do Experimento Didatico-Formativo.
Fonte: Acervo da autora.

Os participantes se serviram do objeto, enquanto na forma material que continha os
aspectos essenciais do objeto de assimilagcdo. Nesse momento, o sujeito comega propriamente
a realizar a acdo, mas no plano externo, de forma desdobrada, detalhada, realizando todas as
operacgdes que entram na composicdo da acdo. Os sujeitos executaram a acao (realizaram as
leituras indicadas sublinhando as partes mais importantes) e a pesquisadora, a0 mesmo tempo
em que mediava o cumprimento de cada uma das operagdes, também vivenciava a etapa. Nas

palavras de Talizina:
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A particularidade da atividade do professor nesta etapa consiste em que
exterioriza suas acBes mentais, descobre-as juntamente com os alunos na
forma material ou materializada. Em troca, o aluno, ndo dominando ainda
em nenhuma medida esta ag&o, utiliza as agbes formadas anteriormente [...] e
elabora a Base Orientadora da nova acdo. Isso ainda ndo é acdo, mas
somente 0 conhecimento tanto dela como das condi¢bes de seu exitoso
cumprimento, que assegura a compreensao (TALIZINA, 1988, p. 109-110).

Os sujeitos ainda ndo podem resolver a tarefa no nivel mental, nem podem subordinar
suas acOes as tarefas expressadas verbalmente, ainda que possam atuar num plano material ou
materializado. Os objetivos estdo orientados para a transformacéo de uma acéo objetal. E um
momento de reflexdo e discussdo enquanto a atividade se realiza. E um momento em que 0s
sujeitos se relacionam com os proprios objetos e fendbmenos, realizando com eles acdes
manipulativas, externas (acdes, operacdes como o ato de sublinhar). Distinguindo-as, fixando-
as e separando-as com a ajuda de palavras-chave, os professores conseguirdo a transicdo para
o0 plano mental. Para Talizina, “como resultado do trabalho com essas tarefas, os alunos nédo
sO aprendem [...] as caracteristicas do conceito e a regra l6gica da conducdo do conceito, mas
também aprendem a aplicagdo correta de ambas as coisas [...]” (TALIZINA, 2000, p. 144).

Entretanto, durante o encontro, os sujeitos também concretizaram a etapa das acdes
verbais externas. Ao mesmo tempo em que neste encontro se percebe a realizacdo da acédo
material ou materializada, também se verifica que houve a etapa de formacdo da acdo no
plano da linguagem externa, conforme preconizado por Galperin (1967) e discutido por
Talizina (2000). Durante esse encontro, percebeu-se a participacdo de todos os professores,
gue eram motivados pela pesquisadora, provocando-os no sentido de expressarem suas
generalizacGes. H4 um momento em que a pesquisadora pergunta: como € que se caracteriza o
desenvolvimento do aluno e como é que se percebe que o aluno esta se desenvolvendo? A
Profd. “O” se manifesta expressando a sua opinido com base no entendimento que teve nos
textos estudados, mas, levando em consideracdo suas proprias impressdes a respeito do

assunto, quando diz:

[...] h& essa necessidade, ainda, do individuo, [...] em buscar essa evolucéo
historica, essa evolucdo da pesquisa cientifica. S6 assim ele vai poder
ampliar os seus conceitos e transformar em uma pessoa de visao e critica. Ai
sim, ele vai ter seus préprios pensamentos, suas filosofias e os paradigmas a
serem quebrados [...] (Proft&. “O” — Transcricdo das gravacbes do dia
20/06/2013 — Acervo da pesquisadora).

Naquele momento o grupo discutia as relacdes entre os textos de V.V. Repkin (Ensino

Desenvolvente e atividade de estudo) e Davidov (O que é a atividade de estudo). Os sujeitos
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discutiam o papel que a sociedade contemporanea em desenvolvimento atribui & educacéo e
ao conhecimento. Falavam sobre o desenvolvimento do aluno e Ensino Desenvolvente; em
como uma educacdo eficaz pode auxiliar o desenvolvimento do aluno. A Profd. “O” nao
estabelece uma relacdo direta entre o que estava sendo discutido sobre o texto e a sua fala. Ao
analisar seus comentérios em relacdo a pergunta que lhe fora feita, percebe-se que a mesma
ndo consegue responder adequadamente ao questionamento, limitando-se a expressar sua

opinido sobre o assunto:

[...] Eu sempre acredito na teoria. A teoria amplia a pratica [...] Entdo, n6s
temos que despertar a curiosidade e o interesse desse aluno e se atualizar
através das pesquisas cientificas. Isso que eu falo que é um paradigma,
porque hoje a internet nos propicia rapidez, mas nem sempre total liberdade
dos conceitos. Entdo, hd essa necessidade, ainda, do individuo, tanto do
professor, até mesmo da area académica, e do aluno buscar essa evolugéo
historica, essa evolucdo da pesquisa cientifica. S6 assim ele vai poder
ampliar os seus conceitos e transformar em uma pessoa de visdo e critica. Ai
sim, ele vai ter seus préprios pensamentos, suas filosofias e os paradigmas a
serem quebrados através de um mestrado, um doutorado pra ampliar essa
formacéo critica que o individuo necessita. Mas embora na graduagdo ha
uma exigéncia minima, em termos de conceitos individuais de cada
disciplina, mas, justamente j& numa pds-graduacdo, no mestrado,
necessidade dessa interdisciplinaridade, né? Pra ele poder acrescentar essa
visdo critica, mas ainda eu evidencio a importancia da teoria, da pesquisa
[...] (Profd. “O” — Transcricdo das gravacOes do dia 20/06/2013 — Acervo da
pesquisadora).

N&o h& uma relacdo ldgica entre sua resposta, o texto estudado e a discussdo que havia
no momento. Sua colocacdo estava fora do contexto, porque o conhecimento tedrico discutido
no texto (Davidov) ndo tinha relacdo com a “teoria”; e o desenvolvimento do aluno (Repkin)
ndo se referia a sua formacdo académica tal qual compreendido pela Profd. “O”. Entretanto,
segundo Talizina (1988), para se desvendarem 0s mecanismos internos que caracterizam a
atividade cognoscitiva, ndo e suficiente verificar a capacidade de resolver determinadas
situacOes-problema, pois a obtencdo de uma resposta correta ndo significa necessariamente
raciocinio correto; o individuo pode recorrer a tipos substancialmente diferentes de
raciocinios, as vezes incorretos, para chegar a solucdo de uma situagdo-problema. A autora
diz que, em outras vezes, o individuo consegue resolver corretamente a situacdo-problema,
porém, ndo tem consciéncia do porqué, nem sabe muito bem explicar como conseguiu
resolver. Em todas essas situagdes, 0 aprendiz ndo desenvolve um método de agdo eficaz. Fica
cada vez mais claro que a agdo mental ndo pertence exclusivamente ao nivel abstrato, mas que

se dirige para uma determinada situacdo-problema, tentando soluciona-la na préatica. O sujeito
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utiliza sempre um modelo conceitual que traz como referéncia e que lhe permite determinar

quais sdo 0s aspectos essenciais que devem ser levados em conta na organizacdo da agéo,

além de considerar os aspectos objetivos que identificam tal situacdo (TALIZINA, 1988).
Diante das colocac@es da Profé. “O”, o Prof. “R” se manifesta discordando, colocando

0 seu entendimento a respeito do tema:

Entdo, [...], eu estou aqui pensando... Mas, eu acho que é uma relacdo de
teoria e pratica. Eu j& sou o oposto da Profe. “O”... Eu ndo acredito so na
teoria no sentido de averiguar niveis gqualitativos. [...] A minha concepc¢éo é
de averiguar na pratica, do desenvolvimento, do crescimento do aluno na
relacdo da fala, da escrita, dos projetos, do pensamento. Ent&o, eu sou adepto
de uma sincronia entre as duas. Eu acho que teoria é embasamento, teoria é
conceito, € andlise e a préatica vai mostrando tudo aquilo. Por isso que os
meus alunos tém mais pratica. Praticas no contexto de demonstrar a relacéo
do que ele aprendeu... do que ele leu, ouviu em algum momento sobre a
teoria (Prof. “R” — Transcri¢do das gravagdes do dia 20/06/2013 — Acervo da
pesquisadora).

Essa oposicdo a opinido do outro é produtiva, tendo em conta que isso inicia uma
discussao racional sobre o assunto, pois os professores estdo verbalizando suas impressées, 0
que significa que a aprendizagem esta acontecendo. O Prof. “R” estabelecia uma comparacgéo
entre o desenvolvimento do aluno baseado no texto de Repkin e 0s conhecimentos tedricos

abordados no texto de V.V. Davidov O que é a atividade de estudo, que dizia:

[...] os conhecimentos, que refletem a interligag&o do interno com o externo,
da esséncia com o fenémeno, do primitivo com o derivado, sdo chamados de
conhecimentos tedricos. Mas estes s6 podem ser aprendidos reproduzindo-se
0 proprio processo de seu surgimento, obtencdo e conformacdo, ou seja,
transformando novamente um certo material. Este material tem destinacéo
educacional, haja vista que ele agora esta destinado apenas a percorrer de
novo os caminhos que outrora ja trouxeram de fato as pessoas a descoberta e
formulacéo dos conhecimentos teéricos (DAVIDOV, 1999, s/d).

Ao ler o paragrafo e o préprio texto, verifica-se que Davidov ndo se referia a
conhecimentos teoricos simplesmente como aqueles conhecimentos que se passam na lousa
para o aluno memorizar, mas a todos os conhecimentos que “refletem a interligagao do
interrno com o externo, da esséncia com 0 fendmeno, do primitivo com o derivado”
(DAVIDOV, 1999, s/d). O Prof. “R”, no entanto, toma literalmente o sentido da frase ¢ diz
que “Eu ndo acredito sé na teoria no sentido de averiguar niveis qualitativos. [...] A minha
concepcao é de averiguar na pratica, do desenvolvimento, do crescimento do aluno na relacédo

da fala, da escrita, dos projetos, do pensamento”. Numa andlise superficial, poder-se-ia dizer
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que os sujeitos (Profs. “O” e “R”) ndo compreenderam o sentido das leituras e que suas
impressGes ou respostas estdo inadequadas a situacdo-problema proposta pela pesquisadora
(como € que se caracteriza o desenvolvimento do aluno e como € que se percebe que o aluno
estad se desenvolvendo?). Entretanto, na fase material ou materializada os sujeitos comecam a
definir a sua compreenséo dos procedimentos adotados (leituras indicadas com sublinhados) e
articulam seu pensamento enquanto resolvem a situagdo-problema, ainda que esses
pensamentos externalizados na linguagem oral sejam generaliza¢fes que ainda ndo formaram
0s conceitos (cientificos). As propriedades substanciais do objeto (leituras indicadas) sdo
fixadas pelas palavras, convertendo-se em seus significados, conforme demonstrado pelos
Profs. “E” e “H:

[...] n6s professores somos responsaveis em estarmos planejando as etapas
dessa evolucgdo. [...] Eu ndo posso chegar no primeiro periodo e ja trabalhar
ele de uma forma como se fossem formandos. Entdo, o planejamento é
importante pra esse desenvolvimento qualitativo. Entéo, esse planejamento
pelos professores e pela gestdo do curso deve ser muito bem feito pra que
haja sucesso nessa aprendizagem [...] (Prof. “E” — Transcrigdo das gravagdes
do dia 20/06/2013 — Acervo da pesquisadora).

Existe um ponto muito importante, em que, eu lendo o texto, comecei a
pensar... Antes, nas escolas tradicionais, do ensino médio, ensino
fundamental, estudava-se de maneira que, abordava-se o cotidiano, enfim...
ndo existia assim, um objetivo tdo definido, como hoje, por exemplo, que 0
gue existe nas escolas particulares, que é preparar o aluno para fazer prova
de vestibular. Esse preparar o aluno para fazer prova de vestibular, ele chega
I4 e consegue fazer todos os exercicios em um minuto. SO que ele faz os
exercicios, mas, ndo consegue interagir... € assimilar com nada (Prof. “H” —
Transcri¢do das gravacdes do dia 20/06/2013 — Acervo da pesquisadora).

Na fala dos dois sujeitos, a acdo passa pela generalizacdo (a0 expor suas impressdes
sobre o assunto tratado, eles organizaram seus pensamentos pelas generaliza¢bes que ja
haviam abstraido das leituras realizadas), mas, aqui, também 0s conceitos sobre ‘como se
desenvolvem os alunos’ ainda ndo estio totalmente apreendidos e nem reduzidos. E possivel
perceber por suas falas (como em “[...] nds professores somos responsaveis em estarmos
planejando as etapas dessa evolugéo”), que eles formaram conceitos por meio da agédo mental,

mas ainda faltam etapas a ser cumpridas para que o conhecimento seja totalmente assimilado.
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3.2.3 Terceira reunido para realizacdo do Experimento Didatico-Formativo

O terceiro encontro presencial aconteceu no dia 27/06/2013 na sala 2Z107 da
Universidade de Uberaba, com duracdo de duas horas. Teve como atividade discutir o texto
de Libaneo e de Raquel Freitas: A elaboracao de planos de ensino (ou unidades didéaticas)
conforme a Teoria do Ensino Desenvolvimental, que despertou interesse geral nos
participantes pela forma didatica com que apresenta os principais tépicos para elaboracdo de
um plano de ensino de uma unidade didatica de estudo, adequado a formacgéo dos conceitos
cientificos pelos alunos. Esse estudo teve como objetivo ensinar os professores a organizarem
cientificamente seus planejamentos de estudo por meio da analise de seus planos de ensino,
uma vez que isso possibilitara antecipar mentalmente as acGes que serdo realizadas em suas
disciplinas, organizando os contetdos, objetivos, recursos e a propria conducdo da aula.
Como no encontro anterior, houve participacdo geral dos membros do grupo de estudos, que
ja se sentiam mais a vontade com 0s temas propostos para as discussdes. A pesquisadora
propbs a comparacdo entre a proposta dos autores sobre como devem ser elaborados os planos
de ensino que sdo utilizados em sala de aula e os planos de ensino de cada um dos sujeitos
participantes.

Os sujeitos se pronunciaram, falando sobre a responsabilidade de cada um na
construcdo do conhecimento no aluno e como constroem e utilizam seus planos de ensino. O

Prof. “E” inicia as discussoes, dizendo:

[...] (O plano de ensino) precisa ser elaborado com muito cuidado. Se cada
professor ndo souber da sua responsabilidade, ndo vai conseguir extrair e
desenvolver uma habilidade necessaria pra esse aluno [..] (Prof. “E” —
transcricdo das gravagdes do dia 27/06/2013 — acervo da pesquisadora).

Entre eles, alguns afirmaram a necessidade premente de terem que alterar seus planos
de ensino, depois dos conhecimentos adquiridos durante o Experimento Didatico-Formativo;
outros se mostraram reticentes, com duavidas em relagdo a maneira como ocorrem as
generalizacbes, conforme demonstrado nas falas dos professores ‘“M” e “J7,

subsequentemente:

[...] O novo Codigo Florestal, [...] 0 que n6s vimos no semestre passado, hoje
ndo é mais verdade, ndo é? [...] Eu tive que refazer o plano de ensino. Eu tive
que colocar novas leis, novos regulamentos, novas diretrizes ambientais...
Quer dizer... refazer literalmente, né? Quando vocé refaz, vocé ja tem uma
ideia pra vocé comegar a agregar no plano de ensino pra implementar melhor
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(Prof. “M” — transcricdo das gravacdes do dia 27/06/2013 — acervo da
pesquisadora).

O Prof. “M” discutia especificamente seu plano de ensino da disciplina de Gestao
Ambiental. Ele dizia que, como a disciplina trabalha com o Codigo Florestal, as leis mudaram
e 0 que era verdade, antes, ndo € mais no momento atual. O Prof. “M” deixa de manifesto sua
preocupacdo em como ensinar alguns conceitos (leis e regulamentos ambientais) se eles
mudam, se surgem novos regulamentos, novas diretrizes ambientais. O texto que estava sendo
discutido e que servia de parametro para comparacao com os planos de ensino dos sujeitos diz

que:

[...] a Didatica Desenvolvimental prop8e que 0 ensino visa promover e
ampliar o desenvolvimento mental. [...] a finalidade do ensino € a formacéo
de agdes mentais (capacidades intelectuais) por meio dos conteGdos. A
realizacdo dessa finalidade se d& pela atividade de aprendizagem que
consiste nos processos de formacdo de conceitos e operacdo mental com
conceitos (LIBANEO E FREITAS, 2009, p. 2).

Quando o aluno consegue realizar as generalizagcbes a respeito de um determinado
assunto com a ajuda do professor, partindo da esséncia, que € “a identificagdo de um principio
interno comum que estd na origem da constituicdo de um determinado contetido”, ele sera
capaz de realizar novas conexdes a partir de novas informacdes que forem surgindo (novas
leis, novos regulamentos, etc.). O importante, neste ponto, é que o aluno conhega a esséncia
de o que é gestdo ambiental. O Prof. “M” compreendeu isso e finaliza que precisa refazer seu

plano de ensino:

Quando vocé refaz (o plano de ensino), vocé ja tem uma ideia pra vocé
comegar a agregar no plano de ensino pra implementar melhor” (Prof. “M” —
transcricdo das gravagdes do dia 27/06/2013 — acervo da pesquisadora).

O Prof. “J” se manifesta na sequéncia das colocacdes do Prof. “M” e diz:

[...] Mas para efeito de apresentar pra ele (o aluno) o que ele tem que saber
fazer, quando eu estiver ensinando parte por parte, unidade por unidade, eu
ndo vou conseguir gerar uma conex@o que ele vai lembrar... (Prof. “J” —
transcricdo das gravagdes do dia 27/06/2013 — acervo da pesquisadora).

O Prof. “J” demonstra algumas dificuldades no entendimento. Manifesta sua

preocupacdo dizendo que, se for ensinar as unidades separadamente, os alunos ndo irdo
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conseguir estabelecer uma conexdo com o que foi aprendido anteriormente. Ele faz essas
colocagBes porque inicia a sua disciplina da Ultima parte para o0 comeco dos contetdos. No
seu plano de ensino o item numero um ¢ “A origem da estratégia” e o Ultimo item (nimero
oito) ¢ “Apresentacdo de um planejamento estratégico”. No entanto, em sua primeira aula, 0
docente apresenta o planejamento estratégico completo e s6 nas aulas seguintes retoma o

inicio dos contetdos. Ele deixa claro isso nas suas palavras:

O que vocés vao ver durante o0 semestre é 0 gque eu vou apresentar pra VOcés
agora. Quando chegar no final do semestre, vocés estardo aptos pra fazer
alguma coisa parecida com isso aqui. [...] Eles vdo ver o que seria 0
planejamento estratégico pronto. Eu vou pegar um modelo pronto, talvez um
gue eu ja tenha feito, por exemplo, e vou mostrar préa eles: é isso aqui (Prof.
“J” — transcricdo das gravacbes do dia 27/06/2013 - acervo da
pesquisadora).

Sabe-se que 0s sujeitos s6 chegam aos conceitos por meio do processo de abstracédo-
generalizacdo. Dessa forma, fez-se necessario que a pesquisadora auxiliasse o Prof. “J”,
fazendo a mediacédo a fim de localizar um principio interno comum que estivesse na base da
formacéo do conteudo. Esse principio interno une todos os detalhes do objeto, angariados pela
apreensdo das relacBes internas do objeto. E é esse mecanismo mental denominado
“abstragdo” que leva a generalizagdo. O sujeito s6 consegue generalizar quando descobre
manifestacdes do principio geral interno com outras relacdes particulares que existem no
conteddo. Assim, quando o sujeito faz generalizacdes, esta deduzindo relacdes particulares de
uma relacdo abstrata. Quando o sujeito interioriza esse procedimento, ou seja, quando ele
abstraiu, fez generalizacOes, € que assimilou o conceito. Nas palavras de Libaneo e Freitas
(2009, p. 2), “fazer generalizacGes é saber deduzir relagBes particulares de uma relagdo
abstrata. O aluno que interioriza esse procedimento é aquele que dominou o conceito”.

Portanto, as coloca¢des do Prof. “J” estdo em desacordo com o texto discutido no
encontro, quando ele afirma que: “[...] quando eu estiver ensinando parte por parte, unidade
por unidade, eu ndo vou conseguir gerar uma conexao que ele vai lembrar [...]”, pois, a esse
respeito, Vygotsky (2001) diz que “os novos e mais elevados conceitos, por seu turno,
transformam o significado dos conceitos inferiores”. O autor lembra ainda que: “logo que
uma estrutura é incorporada no seu pensamento [...] essa estrutura espalha-se imediatamente
pelos outros conceitos a medida que estes sdo arrastados para as operagoes intelectuais de tipo
mais elevado” Vygotsky (2001, p. 115).
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Ao final do encontro, o Prof. “J” ja tinha outro posicionamento, entendendo a
necessidade de se estabelecerem conexdes a fim de que o aluno consiga fazer as
generalizacGes necessarias para formacdo do seu conhecimento. Portanto, nesse momento,

houve uma aprendizagem, conforme demonstrado abaixo:

[...] A partir da proxima aula, depois que passar 0s conceitos, eu vou explicar
0 que é estratégia e 0 que é gestdo. Passada essa parte de conceito, a primeira
coisa € a diretriz. A primeira coisa que eu vou ensinar pra eles é, por
exemplo, a diretrizz é o que [...] a empresa vai querer pra ela, se ela
conseguir enxergar esse diagnostico. Quando eu comegar a falar isso pra
eles, ai eu posso fazer o link: vocés lembram quando eu apresentei & nas
primeiras aulas de planejamento pra vocés, tinha a situacdo a, b, ¢? E isso
que a gente vai ver agora na aula de hoje. Ai eu acho que com isso eu vou
conseguir gerar uma conexdo nele (Prof. “J” — transcri¢do das gravagdes do
dia 27/06/2013 — acervo da pesquisadora).

Ainda com relacédo a essa fala, percebe-se que o Prof. “J” ndo parte do particular para
0 geral, mas, do geral para o particular, quando afirma que ira apresentar aos alunos todo o

Planejamento Estratégico pronto e que sé depois ird mostrando parte a parte para o aluno:

[...] No primeiro momento eu s6 apresentei, justamente pra ele ter alguma
coisa pra ele fazer conexao. Ai, quando eu chegar no dia da aula, eu vou
‘puxar’ essa conexdo. Eu vou virar pra ele e vou falar assim: vocés lembram

[3P% 1]

aquela apresentacao? Quando a gente falou que pra chegar ao ponto “a”, no
ponto “b”, ndo tinham trés caminhos? O caminho “a” era mais longo, mas
era mais rentavel, o “b” era de um jeito. Entdo, eu vou puxar o link pra eles
(Prof. “J” — transcricdo das gravacGes do dia 27/06/2013 — acervo da
pesquisadora).

O item um do texto de Libaneo e Freitas aborda “os fundamentos da Didatica
Desenvolvimental e a logica do plano de ensino”. A pesquisadora fez uma breve explanacgao a
respeito da formagdo dos conceitos, tal qual discutido no texto pelos autores. O Prof. “J”
entendeu que, para o aluno dominar um conceito qualquer gque ele deseja passar e que esta no
contetdo programético do seu plano de ensino, é necessario ir muito além das associagoes,
uma vez que as associacdes podem, quando muito, levar & elaboracdo de pseudoconceitos.
Constatou-se que o Prof. “J” fez as generaliza¢fes necessarias sobre as conexdes mentais que
os alunos fazem a cada novo conhecimento. A partir do momento em que se tém varias
generalizagGes formadas dentro da mente, o sujeito conseguira elaborar conceitos, indo, dessa

forma, do particular para o geral e do geral para o particular. Nas palavras de Vygotsky:
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[...] um conceito sO pode cair sob a al¢ada da consciéncia e do controle
deliberado quando faz parte de um sistema. Se a consciéncia significa
generalizacdo, a generalizacdo significa, por seu turno, a formacdo de um
conceito de grau superior que inclui o conceito dado como seu caso
particular. Um conceito de grau superior implica a existéncia de uma série de
conceitos subordinados e pressupde também uma hierarquia de conceitos
com diversos niveis de generalidade (VYGOTSKY, 2001, p. 92).

A Prof?, “E” também faz suas colocacGes e percebe-se que conseguiu compreender o

texto e o relaciona com a sua pratica:

Eu costumo dizer pros meus alunos que é uma linguagem diferente. Eles
conhecem a Quimica através de uma linguagem que eles ja trazem com eles.
Eles ja fazem experiéncias de ciéncias, 14 na primeira série. Eles fazem
aquela experiéncia do feijdo, né? Qual crianca que ndo faz? Da vela que pde
no copo. Pde a &gua, pbe a vela ou pbe s6 a vela e pde o copo, ai acaba o
oxigénio e a vela apaga. Entdo, eu vou explicando pra eles que, na verdade,
aquilo é a Quimica, s6 que agora a gente vai ver aquilo numa linguagem
diferente. Os conceitos eles ja trazem. Agora a gente vai acrescentar... (Prof2,
“E” — transcricdo das gravagbes do dia 27/06/2013 — acervo da
pesquisadora).

A Profé, “E” estabelece esses conhecimentos que os alunos ja trazem com o texto de
Libaneo e Freitas que diz que os conceitos “sdo conhecimentos acumulados na experiéncia
socio-histdrica da humanidade. Para que a humanidade chegasse a esses conceitos foi preciso
construi-los, quer por meio do raciocinio abstrato, quer por meio de procedimentos de
pesquisa” (LIBANEO E FREITAS, 2009, p. 2). Os autores explicam que, a fim de que a
humanidade chegasse a esses conceitos, teve que construi-los pelo raciocinio abstrato tanto
guanto por meio de pesquisas. Assim, um objeto de estudo se forma historicamente pelas
acbes mentais de muitas pessoas, especialmente pelos pesquisadores e pensadores. E
assimilando esses procedimentos l6gicos e investigativos que se formam 0s conceitos e se
consegue auxiliar os alunos a forma-los.

Conforme expressado pela Profé, “E”, o aluno tem o conhecimento empirico sobre o
objeto a ser estudado e ela entra com os procedimentos de pesquisa, permitindo que o aluno
faca a associacdo desse conhecimento empirico com 0s conceitos que existem a partir da
pesquisa realizada com os feijoes ou com a vela e o copo de agua. A Profé. “E” organiza o
ensino para que o aluno reconstrua esse conhecimento e faz a mediacao entre ele e o objeto

estudado. Nas palavras de Libaneo e Freitas (2009):

[...] um objeto de conhecimento se constitui enquanto tal, historicamente,
pelas a¢bes mentais de muitas pessoas, especialmente os pesquisadores e
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formuladores tedricos. E interiorizando esses procedimentos logicos e
investigativos que formamos nossos proprios conceitos e auxiliamos nossos
alunos a forma-los (LIBANEO E FREITAS, 20009, p. 3).

Com base na teoria de Galperin (1967) sobre o processo de internalizacdo da atividade
mental externa para a interna, observou-se que 0s sujeitos transitavam do nivel material ao
nivel verbal, mas, j& apresentando as caracteristicas do nivel intelectual, j& que aos poucos
iam se desvinculando da acdo verbal para converté-la em atividade mental. As falas dos
professores “R” (“Entdo, [...], eu estou aqui pensando...”) e “H” (“Existe um ponto muito
importante, em que, eu lendo o texto, comecei a pensar...”), ilustram esse nivel. Eles leram os
textos que receberam (nivel material), expressaram-se verbalmente e, por fim, manifestaram a
atividade intelectual, conversando consigo mesmos, demonstrando que ha uma atividade
mental a respeito do objeto, quando afirmam: “estou pensando” ou “comecei a pensar”.

Ap6s o periodo dedicado a discussdo do texto, os professores foram orientados a
analisar os planos de ensino que levaram impressos para este encontro e verificar se eles
estavam elaborados dentro dos principios elencados pelos autores estudados no dia. Ao final
das discussOes, a pesquisadora propds que os membros do grupo de estudo relessem o texto
em suas casas € que, a partir dos tépicos propostos pelo autor, reorganizassem seus planos de
ensino, focando uma sequéncia l6gica das unidades didaticas, a fim de tornar a aprendizagem

mais eficaz.

3.2.4 Quarta reunido para realizacdo do Experimento Didatico-Formativo

O quarto encontro, realizado no dia 04/07/2013, com duracgéo de duas horas, aconteceu
na sala 22108 da Universidade de Uberaba, com a presenca do coordenador do projeto maior
e orientador dos trabalhos da pesquisadora, Prof. Orlando Fernandez Aquino. Neste encontro,
0s objetivos com as atividades se dividiram entre a compreensdo da esséncia dos conceitos,
numa abordagem realizada pelo Prof. Aquino; e, num segundo momento, na apresentacao,
pelos professores, dos pontos divergentes ou que julgaram importantes alterar em seus planos
de ensino (FOTOGRAFIA 4). O encontro se constituiu numa oportunidade que 0s sujeitos
tiveram de apresentar as alteracdes feitas em seus planos de ensino, bem como dirimir as
duvidas acerca dos assuntos tratados nas leituras indicadas nos encontros anteriores. Apos as

explanacdes feitas pelo Prof. Aquino, o Prof. “H” apresentou um novo plano de ensino e uma
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unidade didatica de estudo elaborados por ele, com base nos conhecimentos adquiridos sobre
o0 Planejamento Cientifico do Ensino durante o Experimento Didatico-Formativo.

Foto 4: Professores durante o quarto encontro do Experimento Didatico-Formativo,
com a presenca do coordenador geral do projeto maior.
Fonte: Acervo da autora.

O Prof. “H” apresentou todas as alteragcdes que realizou no seu plano de ensino,
deixando o préprio orientador, Prof. Aquino, surpreso, visto que esperava que 0s sujeitos
fizessem apenas o planejamento cientifico de uma unidade de estudo. No que diz respeito ao
plano de ensino, o Prof. “H” diz que foi necessario dividir o conteudo do seu antigo plano a

fim de que ficasse mais claro e l6gico para o aluno. Ele diz:

Entdo, [..] primeiro eu dividi (o plano de ensino). Coloquei aqui, a
Introdugdo a Quimica, [...] para que o aluno fique interessado por aquilo
(onde esta, para que estudar aquilo, onde vai utilizar aquilo, como vai
aplicar, etc.). [...] Depois, Informagdo (sobre a Quimica), histéria (da
Quimica). Falar dos principais pesquisadores, da evolugdo da Quimica...
(Prof. “H” — transcricdo das gravacdes do dia 04/07/2013 — acervo da
pesquisadora).

O Prof. “H” explica toda a nova distribuicdo do contetido programatico do seu plano
de ensino, enfatizando que tal reorganizacdo se fez necessaria para que o aluno fique
interessado por aquilo que ira estudar. Depois de apresentar a nova disposi¢do do seu plano de

ensino (QUADRO 8), ele apresenta o mapa conceitual do mesmo. Trata-se de um mapa
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conceitual de toda a disciplina. O objetivo, disse o Prof. “H”, é fazer com que “o aluno tenha

uma visédo ampla de todo o contetido que ira estudar na etapa” (Prof. “H” — transcricdo das

gravacdes do dia 04/07/2013 — acervo da pesquisadora).

Distribuicdo do contelido programatico de
Quimica Geral antes do Experimento Didatico-Formativo

Distribuicdo do
Quimica Geral apés o Experimento Didatico-Formativo

conteido programatico de

1. Unidades de medida, notagdo cientifica e algarismos
significativos
1.1. Asunidades de medida
1.2. Utilizando a informagdo numérica na ciéncia
1.3. Expressando valores em notagdo cientifica e
algarismos significativos no cotidiano

2. Uma breve introdugdo a quimica
2.1. Uma grande proposta, uma breve histdria
2.2. A continuidade histérica: idéias de formagdo e
estudando o atomo
3.  Conhecendo a tabela periddica
3.1. Histérico da tabela periddica
3.2. Relacionando a tabela periddica a distribuigdo
eletronica
3.3. As séries dos lantanideos e actinidedos
3.4. As dezoito colunas
3.5. Osblocoss, p, d

4.  Lligagdes quimicas — conceitos basicos
4.1. Conceitos basicos sobre ligages quimicas
4.2. Formacdo de ligagdes quimicas
4.3. Estrutura eletronica de Lews
4.4. Aregra do octeto
4.5. Prevendo estruturas de Lews
4.6. ExcegOes a regra do octeto
4.7. Ligacdo metalica
4.8. Breve histérico do DNA — uma “ligagdo” entre a
quimica e a vida

5.  Forgas intermoleculares — teorias e aplicagdes
5.1. Origem das forgas intermoleculares
5.2. Relagdes com os objetos do cotidiano
5.3. Modelos atomicos, tabela periddica e ligagGes
quimicas: um pequeno retorno
5.4. Compreendendo moléculas e suas relagdes com as
propriedades dos compostos da matéria

6.  Asforgas intermoleculares e suas consequéncias
6.1. As conseqliéncias das forgas intermoleculares nas
propriedades dos compostos orgénicos
6.2. Polaridade dos compostos e suas conseqiiéncias
6.3. Viscosidade

7.  As propriedades fisicas da matéria
7.1. Propriedades da matéria
7.2. Estados fisicos da matéria

1.Introdugdo a quimica
1.1 Historia
1.2 Estudando o dtomo

2. Conhecendo a Tabela Periddica
2.1 Tabela Periddica x Distribuigdo eletrénica
2.1.1 LigagBes Quimicas — Conceitos Basicos
2.1.2 Formagdo das ligagdes quimicas

2.1.2.1 Moléculas e ions
2.1.2.1.1 Origem das forgas intermoleculares

2.1.2.1.2 Propriedades fisicas da matéria
2.1.2.1.2.1 Propriedades da matéria
2.1.2.1.2.2 Estados fisicos da matéria

2.1.2.1.3 Polaridade dos
consequéncias

compostos e

2.1.2.1.4 Forgas intermoleculares

2.1.2.1.4.1 Dipolo-dipolo

2.1.2.1.4.2 Dipolo permanente

2.1.2.1.4.3 Dipolo instantaneo

2.1.2.1.4.4 Forgas intermoleculares e
consequéncias

2.1.2.1.4.5 Viscosidade

2.1.3 Estrutura de Lewis

2.1.4 Regra do octeto

2.2 Lantanideos e actinideos
3.3 Grupos e Periodos

suas

suas

Quadro 8: Comparacéo entre os conteldos programaticos do plano de ensino do Prof. “H” antes e

depois do Experimento Didatico-Formativo.

Fonte: Plano de ensino de Quimica Geral — Prof. “H”.

Elaboragdo: Prof. “H”.
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O Prof. “H” explica que toda a esséncia do conteudo programatico do seu plano de
ensino estd no estudo do 4&tomo, pois, segundo ele, o atomo é a particula que forma tudo que
existe, e € isso que ele quer que o aluno compreenda.

Ap0s realizar a nova organizacdo do conteudo programatico do seu plano de ensino, o
Prof. “H” elaborou um mapa conceitual de estudo das unidades que serdo estudadas pelos
alunos, a fim de que estes possam ter uma visdo global de todas as unidades, conforme
mostrado no FLUXOGRAMA 3.

Os sujeitos participantes do Experimento Didatico-Formativo também reformularam
alguns itens dos seus planos de ensino, tendo como base os estudos realizados a partir das
leituras recomendadas, além das discussdes realizadas durante os encontros. Além de analisar
os seus planos de ensino, de forma geral, eles também escolheram uma unidade didatica de
estudo do conteudo programético dos seus respectivos planos de ensino para elaborar o
Planejamento Cientifico de Ensino a partir de um tema. Essa atividade foi apresentada no
encontro seguinte, oportunidade em que houve a realizacdo de um seminario com a presenca
do coordenador do projeto maior e orientador da pesquisadora, Prof. Orlando Ferndndez

Aquino.
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Dipolo
instantaneo

Estados fisicos
damatéria

Dipolo-
permanente

Propriedades da

matéria Dipolo-dipolo
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intermoleculares
e suas
consequéncias
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Fluxograma 3: Mapa conceitual do contetido programatico do plano de ensino de Quimica Geral, ministrada pelo Prof. “H”.
Fonte: Plano de ensino de Quimica Geral — Prof. “H”.
Elaboragdo: Prof. “H”.
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3.2.5 Quinta reunido para realizacdo do Experimento Didatico-Formativo

O ultimo encontro aconteceu no dia 4 de setembro de 2013, na sala 27108 da
Universidade de Uberaba, e contou com a presenca do coordenador geral do projeto maior e
orientador da pesquisadora. A atividade consistiu em apresentacdo, por parte dos sujeitos, do
planejamento de uma unidade de ensino escolhida por eles e, na sequéncia, do mapa
conceitual de estudo a ela relacionado, tendo como principal finalidade analisar se o0s
objetivos com relacdo a formacdo para o Planejamento Cientifico do Ensino durante o
Experimento Didatico-Formativo foram alcancados. Por uma questdo estrutural deste
trabalho, optou-se somente por dois trabalhos dos nove apresentados nesse encontro, em
detrimento de todos os demais (Sete), que permanecerdo arquivados para quaisquer consultas
e ou andlises em trabalhos posteriores a este. Os Professores “J” e “R” espontaneamente se
manifestaram para apresentar os planejamentos que realizaram. O Prof. “J” apresentou-Se em
primeiro lugar.

Na sequéncia, o Prof. “R”, que inicia sua apresentacdo com as seguintes palavras:

“Bem... Boa tarde, entdo... Professor (Orlando), diante das explicacdes para
com o primeiro (professor) que apresentou (seu plano de unidade didatica),
algumas coisas, acho que eu errei...” (Prof. “R” — transcrigdo das gravacgdes
do dia 04/09/2013 — acervo da pesquisadora).

Neste encontro, a quarta etapa de Galperin (1967) ficou evidente. Trata-se da

linguagem interna para si. Talizina diz que:

“[...] se o aluno ja passou por todas as etapas anteriores, entdo, agora, ele vai
executar o meio formado para si, mentalmente, utilizando corretamente
aqueles conhecimentos que ele assimilou com a ajuda deste meio”
(TALIZINA, 2000, p. 147).

Nas etapas anteriores, 0s sujeitos passaram pela etapa da Base Orientadora da Ac¢éo;
em seguida, realizaram a acdo de forma materializada ou material; posteriormente,
externalizaram suas generalizacGes por meio da linguagem verbalizada. Percebeu-se nesse
encontro que também houve a formacdo da acdo na linguagem externa para si, visto que a
acao comecou a reduzir-se e a automatizar-se rapidamente. Os sujeitos demostraram que
estavam formando conceitos por meio da acdo mental, o que ficou evidenciado em suas falas
quando descreveram e relacionaram alguns pontos dos seus planos de ensino. Na realizagédo

desse encontro, percebeu-se que todas as demais etapas de Galperin estavam presentes:
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a) os professores continuaram recebendo orientacbes sobre como realizar suas
atividades de estudo, embora o primeiro encontro tivesse sido realizado com esse
unico objetivo pela pesquisadora, que, aléem da BOA, ainda entregara aos sujeitos
do Experimento Didatico-Formativo um roteiro que os orientaria em cada etapa do
experimento;

b) a formacédo da acdo em forma material ou materializada continuava ocorrendo, uma
vez que os professores realizavam as leituras, grifavam as frases mais importantes;
analisavam os planos de ensino procurando neles pontos comuns e divergentes com
0s conhecimentos passados pelos autores, com desdobramento de todas as
operacdes que fazem parte da acdo (orientadora, executora e de controle);

¢) a formulacdo na fala de tudo o que realizaram na prética, materialmente, quando os
professores formaram conceitos por meio da acdo mental, comparando ou
analisando seus planos de ensino;

d) a formacéo da acdo da linguagem externa para si, formando conceitos por meio da
acao mental explicando (para si mesmo) e sabendo descrever e relacionar seus

planos de ensino.

Considerando que os Professores “J” e “R” apresentaram seus trabalhos durante o
seminério, procedeu-se a uma analise dos seus planos de unidade didatica de ensino, com
relacdo aos seus planos de ensino, visto que a andalise dos planos de ensino de todos os
participantes do Experimento Didatico-Formativo tornaria o trabalho extenso e muitas vezes

repetitivo.

3.2.5.1 Analise do plano de ensino — Prof. “J”

O Prof. “J”, no plano de ensino da disciplina de Planejamento Estratégico e
Organizacional discutido na sequéncia e apresentado na integra, antes do Experimento
Didatico-Formativo havia organizado a distribui¢do dos conteddos da seguinte maneira:

1 A origem da estratégia.

1.1 A origem do Planejamento Estratégico.

2 Decisdes estratégicas, as cinco etapas do Planejamento Estratégico.

3 Diretriz analise de ambientes e negdcio.

3.1 Visdo organizacional.
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3.2 Missdo organizacional.

3.3 Principios e valores.

3.4 Objetivo geral e especifico.

4 Planos de Acdo: 5Q1POC ou 5W3H.
4.1 - Cronograma de acao.

5 Andlise de concorréncia.

6 Andlise de fornecedores.

7 Foco no cliente, eficiéncia e eficécia.
7.1 Portfélio de produtos.

7.2 Ciclo de vida do produto.

7.3 Matriz Boston Consulting Group.

8 Apresentacdo de um Planejamento Estratégico

Durante o Experimento Didatico-Formativo, o Prof. “J”, analisando sua disciplina e
verificando os principais pontos contemplados no conteudo programatico pela mesma,
percebeu que ndo havia um encadeamento das ideias, ou seja, seu PE ndo apresentava uma
sequéncia ldgica dos contedos (unidades) a serem estudados pelos alunos. Vygotsky (2001,
p. 115), em seus estudos sobre as generalizagdes, aponta: “O pensamento de nivel superior é
regido pelas relacGes de generalidade entre conceitos — um sistema de relagcbes ausente da
percepgao e da memoria”. Com pequenas alteracGes na ordem das unidades de estudo a serem
trabalhadas durante a etapa do seu PE, o planejamento passou a ter uma ordem sequencial que
facilitara a abstracdo das generalizacGes necessarias a elaboracdo dos conceitos por parte dos
alunos, auxiliando a aprendizagem.

Ao final do Experimento Didatico-Formativo, o Prof. “J” apresentou uma nova ordem
para os contetdos do seu PE, detalhado no ANEXO E. Essa nova distribui¢do das unidades de
estudo permitird ao aluno estabelecer uma conex&o entre um conceito e outro, pois ha uma
sequéncia na distribuicdo do conhecimento que o professor deseja que o aluno apreenda.
Desta forma, cada nova etapa do aprendizado se da sobre a etapa anterior, ou seja, sobre as
generalizacGes do nivel anterior, conforme havia sido preconizado por Vygotsky em seus
estudos, que concluiu que sempre que uma nova unidade é assimilada pelo pensamento, essa
unidade infiltra-se pelos outros conceitos ja existentes na mesma medida em que estes sao
levados as operacdes intelectuais de padrdo mais elevado.

O Prof. “J” apresentou a comparacdo entre a antiga e a nova disposicdo das unidades

de estudo do seu plano de ensino, apos algumas modificacOes realizadas com base nos estudos
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e discussbes dos quais participara no Experimento Didatico-Formativo, conforme
demonstrado no QUADRO 9.

1. A origem da estratégia. Unidade 1 - Estratégias
1.1 A origem do Planejamento Estratégico. 1.1 Aspectos conceituais

Unidade 2 - Gestdo
2.1 Gestao Tradicional
2.2 Gestdo Estratégica

2. DecisOes Estratégicas, as cinco etapas do Unidade 3 - Planejamento Estratégico Organizacional
Planejamento Estratégico. 3.1 Propdsitos Organizacionais

3. Diretriz, analise de ambientes e negdcio. 3.1.1Visdo

3.1 Visdo Organizacional. 3.1.2 Missao

3.2 Missdo Organizacional. 3.1.3 Principios e Valores

3.3 Principios e Valores. 3.1.4 Abrangéncia

3.4 Objetivos - Geral e Especifico 3.1.5 Posicionamento Estratégico

3.2 Objetivos

3.3 Analise do Ambiente

4. Planos de Ac¢do: 5Q1POC ou 5W3H. 3.3.1 Macro Ambiente
4.1 Cronograma de Acgdo. 3.3.2 Micro Ambiente
5. Anadlise de Concorréncia.

6. Analise de Fornecedores. 3.4 Metas

7. Foco no cliente, Eficiéncia e Eficacia. 3.5 Planos de Agdo
7.1 Portfélio de Produtos.

7.2 Ciclo de vida do produto. 3.6 Cronograma

7.3 Matriz Boston Consulting Group.

8. Apresentagdo de um planejamento Estratégico

Quadro 9: Analise cruzada do plano de ensino da disciplina de Planejamento Estratégico
Organizacional antes e depois do Experimento Didatico-Formativo.

Fonte: UNIUBE (2013).

Elaborado pela autora.

A fim de proporcionar um sequenciamento logico no ensino de Planejamento
Estratégico e Organizacional, facultando aos alunos realizar generalizagbes entre 0s
conhecimentos anteriores e os atuais a fim de formar conceitos a respeito do assunto, o Prof.
“J” reestruturou alguns contetdos, mantendo os essenciais, € remanejou outros. Na Unidade 2
do plano antigo, procedeu a uma completa reestruturacdo, excluindo alguns contetdos que
ndo faziam parte da mesma. Desmembrou os contetdos em dois itens, a fim de manter uma
ordem sequencial dos assuntos. Entendeu que o que chamava de “Decisdes Estratégicas”
deveria ser, antes, trabalhado como gestdo. Por isso, nesta unidade, o professor compreendeu
gue o essencial era que o aluno soubesse distinguir gestdo tradicional de gestdo estratégica. A

Unidade 3 do antigo plano de ensino foi desmembrada em duas novas unidades no novo
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modelo de plano de ensino do Prof. “J”, permitindo ao aluno realizar generaliza¢des de um
assunto com o outro e, desta forma, assimilar de forma mais eficaz o conhecimento acerca do
que seja Planejamento Estratégico e Organizacional. Com a nova estruturacao do seu plano de
ensino e elaborando o mapa conceitual de estudos deste plano, o Prof. “J” percebeu que a
aprendizagem aconteceria de forma mais significativa, facilitando a apropriagdo dos
conceitos, gracas ao Planejamento Cientifico do Ensino.

O Prof. “J” entendeu que, se os conceitos tedricos a serem assimilados pelos alunos
forem apresentados de forma “solta”, desconectada da realidade préatica, certamente se tera
comprometida a qualidade da aprendizagem que se pretende alcangar. Corre-se o risco de néo
haver o envolvimento do aluno, que permanecera na condicdo de expectador, somente
ouvindo a explanacao de um raciocinio finalizado, que ndo Ihe pertence, que ndo teve a sua
participacdo, ainda que o professor busque varios exemplos para demonstrar a aplicacdo
prética dos conceitos que esta explicando.

A partir dessa nova distribuicdo, o professor elaborou um mapa conceitual desses
itens, conforme ilustrado no FLUXOGRAMA 4, que, segundo ele, ajudaria o aluno a ter uma
visdo global dos temas por meio de uma visualizacdo grafica das unidades a serem estudadas,
considerando que “o caminho da aprendizagem ¢ aquele que possibilita ao aluno a
interiorizagdo de ag¢des mentais, ou seja, de formagdo de contetidos” (LIBANEO E FREITAS,
2009, p. 2).

A partir da nova disposi¢do dos conteidos no plano de ensino apresentados no mapa
conceitual de estudos, o professor percebeu que houve um encadeamento das ideias, tornando

mais facil o acompanhamento.
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Fluxograma 4: Mapa conceitual dos contetdos do plano de ensino da disciplina de Planejamento
Estratégico e Organizacional
Fonte: Plano de ensino da disciplina Planejamento Estratégico e Organizacional (ap6s o EDF).
Autor: Prof. “J”.

Uma das unidades didaticas que o professor trabalhou para explicar a esséncia do
conhecimento foi o Propdsito Organizacional denominado “Missdo”. Desta forma, partindo
do principio de que deveria extrair o essencial do objeto a ser estudado, ele determinou que,
para ser “Missdo”, o propoésito deve responder a trés perguntas:

a) 0 que a empresa faz;

b) como a empresa faz;

c) para quem a empresa faz, como pode ser observado no mapa conceitual
demonstrado no FLUXOGRAMA 5:

Missdo

Comoa
empresa faz empresa faz

Oquea Paraquem a

empresa faz

Fluxograma 5: Mapa conceitual da unidade didatica de estudo denominada “Missdo”.
Fonte: Plano de ensino da disciplina Planejamento Estratégico e Organizacional (ap6s o EDF).
Autor: Prof. “J”.
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A partir da visualizagdo dos itens numa sequéncia logica, o Prof. “J” elaborou um
plano de unidade de estudo para o proposito organizacional denominado “Missdao”, que esta
detalhado no ANEXO C. Ao escolher esta unidade didatica, o professor elaborou uma tarefa
de estudo com o mesmo nome, tendo o cuidado de estabelecer como objetivos especificos
para a unidade o conceito deste proposito organizacional. Quando se analisam 0s objetivos
especificos da primeira tarefa de estudo com os objetivos da unidade, percebe-se que ha uma
relacdo intrinseca entre uma e outra, como também com a ementa formulada para esta
unidade, tal qual demonstrado no QUADRO 10:

Objetivo da Unidade |[Ementa da unidade |Objetivo Especifico
da Tarefa de estudo

Ensinar ao aluno o|Propdsito Conceituar o
que é o proposito|Organizacional. proposito
organizacional Missdo. Servigos organizacional
denominado prestados pela “Missao”.

“Missao”. ApOs este|empresa
estudo, o aluno
deverd ser capaz de
identificar a misséo
de uma organizacao e
assimilar isso como
parte de suas funcdes
na empresa.

Quadro 10: Comparacdo entre objetivos e ementa da unidade didatica de estudo
com o0s objetivos especificos da 12 Acdo da Tarefa de Estudo.

Fonte: Plano de unidade de estudo do Propdsito Organizacional “Missao”
Elaborado pela autora.

Para chegar ao objetivo que é fazer os alunos apreenderem o conceito cientifico do
Proposito “Missao”, 0 professor organizou o seu planejamento em quatro acées, sendo elas:

12 Acéo - leitura de varios conceitos cientificos relacionados ao assunto e posterior
registro, em quadro negro, desses conceitos, a partir dos quais 0s alunos deverdo organizar e
elaborar um conceito geral com base em palavras-chave encontradas por eles nas leituras. A
avaliacdo desta primeira agdo sera feita por meio de observagdo e feedback dos alunos no
decorrer da atividade. O professor indicou 0s recursos necessarios, tais como o empréstimo de
livros da biblioteca para pesquisa em sala de aula.

2% Ac8o - por meio de uma sessdo do filme “Tempos Modernos”, motivar os alunos a

analisarem alguns aspectos especificos relacionados com o tema estudado. Para essa acéo, 0s
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alunos serdo avaliados por intermédio de perguntas e respostas que o professor fara sobre 0s
aspectos antecipadamente solicitados. A indicagdo dos recursos no planejamento da unidade
permite ao professor se organizar quanto a preparacdo da aula.

3% Acdo - aqui, o professor se propde a explorar o filme assistido na 22 acdo, a fim de
que os alunos possam identificar alguns aspectos importantes demonstrados na pelicula, e que
possam se relacionar com o proposito “Missdo”, valendo-se da ferramenta PowerPoint com
fotos e imagens que identifiguem o que a organizacdo apresentada no filme produz. Ao final
da apresentacéo, o professor reforca o que os alunos ja apresentaram sobre suas impressdes na
22 acdo, enfatizando que no filme ndo h& nada que remeta ao conceito de Misséo, pois 0s
funcionarios ndo sabem o que estdo produzindo, nem para quem estdo fazendo aquilo; eles
simplesmente fazem um trabalho técnico, altamente especializado, o qual ndo vai além
daquilo (apertar parafusos), que € o trabalho alienante e alienado das grandes fabricas.

42 Acdo - por fim, nesta acdo, o professor explica aos alunos a esséncia do que é a
“Missdo”, informando que ela € um dos propdsitos essenciais no contexto empresarial e que
faz parte da anélise de um Planejamento Estratégico. Este, alias, é o objetivo desta quarta acdo
da atividade de estudo. Por meio de trés perguntas basicas (0 que a empresa faz? como ela
faz? para quem ela faz?), o professor espera que o aluno assimile a esséncia do conceito, pois,
se ndo houver respostas para essas perguntas, ndo é Missao. Os alunos sdo avaliados por meio
de perguntas que retomam as ac¢Ges anteriores, utilizando como recurso a lousa para possiveis
registros. Ao final desta acdo, o professor solicita como atividade que os alunos levem
diversos recortes de publicidade de grandes empresas, a fim de viabilizar a préxima etapa.

52 Acdo - o conteido dessa agdo é a construcdo do Propdsito “Missdo”, cujo objetivo é
avaliar o conhecimento dos alunos a respeito da esséncia do conceito. Como recursos, tém-se
os recortes publicitarios que os alunos levaram, cola, cadernos dos alunos, multimidia com
internet e lousa para possiveis anotagcdes. O desenvolvimento metodoldgico dessa acdo
consiste em solicitar que os alunos colem os recortes em seus cadernos e, para cada um deles,
respondam as trés perguntas basicas (0 que a empresa faz? como ela faz? para quem ela faz?).
Apos a realizacdo desta atividade, abrir o Internet Explorer no site de buscas Google e
procurar a Missdo de cada uma das empresas apresentadas nos recortes dos alunos. A
avaliacdo serd feita por meio de perguntas como: “A elaboragdo do Propdsito Missédo
apresentado no site da empresa responde as trés perguntas basicas?”’; “A Missdo esta
formulada corretamente?”. Ao final da acdo, o professor se propde a explicar aos alunos que
muitas empresas ndo se preocupam em redigir corretamente seus propdsitos e, por isso,

acabam por criar alguns problemas de interpretacdo por parte de seus funcionarios. Para o
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aluno extrair a esséncia do conceito de Missdo Organizacional, ele precisa responder as trés
perguntas; quando ele consegue responder, consegue formular a missdo da empresa e 0
conceito deste proposito foi por ele apropriado.

Para que o aluno compreenda o que é a Misséo, ele necessitara inicialmente conhecer
0 que é Estratégia, Gestdo Estratégica e Planejamento Estratégico. Dentro de Planejamento
Estratégico existem, entre outros itens essenciais a sua elaboragdo, cinco Propdsitos
Organizacionais, cada um com suas caracteristicas e especificidades:

a) Visdo;

b) Misséo;

c) Principios e Valores;

d) Abrangéncia;

e) Posicionamento Estratégico.

Enquanto a Visdo é a ambicdo maior da empresa e define aonde ela quer chegar, a
Missdo representa 0 momento presente da organizacdo, e tem como caracteristica o que ela

produz para o mercado.

3.2.5.2 Analise do plano de ensino — Prof. “R”

O Prof. “R”, da mesma forma, partindo da ementa da sua disciplina, selecionou os
conteddos dispostos no plano de ensino da disciplina de Gestdo Empresarial, conforme
demonstrado e detalhado abaixo e, em toda a sua integra, no ANEXO F. Entretanto, por ndo
ter nenhuma formacdo anterior relacionada com o planejamento cientifico das atividades de
estudo, ndo teve nenhuma preocupacdo em estabelecer uma ordem sequencial para o
tratamento dos assuntos. A necessidade desse encadeamento l6gico nos assuntos a serem
tratados na disciplina fez com que o Prof. “R” reorganizasse cientificamente o seu plano de
ensino, conforme consta no ANEXO F. No QUADRO 11 estdo dispostos os planos de ensino

do Prof. “R”, antes (I) e ap6s (I1) o Experimento Didatico-Formativo.
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II - DISTRIBUICAODO CONTE UDO PROGRAMATICO
FEITO PELO PROFESSOR PARA O PE DA
DISCIPLINA DE GESTAO EMPRESARIAL APOS O
EXPF RIMENT ODIDATICO FORMATIVO

« Tecnicas d= Negociagio;
* Clisnt=s = Marcado

*Definindo as organizagdas. r 1. AsorganizagBes
* Orzanizagdes fomais = informais; 1.1 Epos é= orzanizagdss
* As emprasas como organizagdes formais; 1.1.1Orzanizagdes Informais
» As organizagdes burocriticas 1.1.20rzanizagdes Fommais
» Objetivos das emprasas Emprasas Piblicas
*» Tipos d= organizagdas? forma juridica de constituigio Empresas Privadas
* Emprasas piblicas; empresas privadas = firmas individuvais
* Emprasa Gmiliar, socizdades d= pessoas, sociadadas da
capital;
» Associagdas, cooperativas, fundagdes, ONG's.
» Ii=ia empresarial
* Amissioda emprasa. » Constituigio legzal da empreza
=3
* Ragistro d= uma orzanizagio; [ ] 2 Resularizagio das ampresas formais
o L2 das Micro; Lai das Simples; que 2stio sujeitas as 2.1 Ragistro das orzanizagdes
orzanizagdes; Lais
Macro
Micro
S imples
Super Simplas
3. Constituigdo juridica das orzanizagdes
3.1 Pesscas Fisicas
CFF
3.2 Pessoas Juridicas
CNEI
4. Empresas Piblicas
Associagdes
Cooperativas
Fundaglas
ONG’s
5. Emprezas Privadas
Sociedades dz passoas
Sociadadzs d= Capital
L 5. Empresas Familiares
» Caractaristicas universais das emprasas 7. Compaténcias das emprasas
+ Ambisntes gerenciais; 7.1 Areas Gerenciais
* Ambisnt= intarno = ambiant= axterno 1. Produgio
*» Ralagdes da orzanizagio com o ambients; 2. Finangas
» Pontos fracos 2 pontos fortes d2 uma organizagio 3. Reursos Homanos
* Ameacas = oportunidadas . Camarcializagio = Marksting
*» Araas geranciais d2 produgdo, fnangas, meursos humanos 2 h—
comercializagio 2 marketing;
« Niveis gerenciais: astratésico, gerencial = operacional o 7.2 Nivais Garenciais
1. Estratégico
2. Tatico ou Garencial
3. Operacionais
» Habilidades gerenciais: concaitual, técnica 2 humana 7.3 Habilidades Gerencials
1. Canceitual
2. Tedrica
3. Humana
» Fungdas zarenciais: plangamento, orzanizagio, dirsgio 2 7.4 Fongdas Germnciais
controle 1. Plansjamento
2. Ozanizagio
3. Dirag3o = Controle
« Estilos garenciais: avtocritico, participativo, consultivo 7.5 Estilos Gerencials
1. Avtocritico
2. Participativo
3. Cansultive
]

8. Técnicas d2 Nagociagio
i. Clizntes = Mearcados

Quadro 11: Comparagdo na distribui¢do dos contetidos da disciplina de Gestdo Empresarial, antes e

depois do Experimento Didatico-Formativo.
Fonte: UNIUBE (2013).
Elaborado pela autora.
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Baseado nos estudos que fez durante o Experimento Didatico-Formativo, o Prof. “R”
também elaborou um mapa conceitual de todos os contetdos do seu PE, apresentado no
QUADRO 11 (Il) e disponibilizado na integra no ANEXO C. A nova organizacdo que deu
aos contetidos do seu plano de ensino lhe permitiu enxergar quais eram 0s assuntos essenciais
que deveriam ser tratados para que os alunos assimilassem os conceitos cientificos de Gestao
Empresarial. Ao analisar seu antigo plano de ensino, o Prof. “R” percebeu que os contetidos
ndo obedeciam a uma sequéncia logica, o que dificultaria muito a assimilacdo dos conceitos
por parte dos alunos. Desta forma, ao organizar um novo plano de ensino, ele teve como
preocupacao estabelecer uma sequéncia légica dos assuntos de que iria tratar, a fim de
permitir aos alunos fazerem generalizagdes com temas tratados anteriormente e formar os
conceitos que desejava fossem formados.

Ele escolheu a unidade didatica de estudo “Tipos de Organizacgdes: Organizagdes
Formais” para apresentar no seminario e criou um mapa conceitual de estudos para a mesma,
conforme mostrado no FLUXOGRAMA 6. No plano de estudos desta unidade, o Prof. “R”
teve como preocupacdo demonstrar aos alunos que a esséncia da identificacdo de uma
empresa formal € o CNPJ — Cadastro Nacional de Pessoa Juridica (ou o CNPF — Cadastro
Nacional de Pessoa Fisica, para pessoas fisicas). Ele percebeu que, para o aluno compreender
0 que é uma empresa formal, ele tem que relacionar esta empresa com o0 seu cartdo de

identificacdo nacional, que € 0 CNPJ ou 0 CNPF.

EMPRESAS
)|  PUBLICAS
/
//
PESSOAS
JURIDICAS
\
\
\. .
EMPRESAS
PRIVADAS

Fluxograma 6: Mapa Conceitual da unidade de estudo “Organizagdes Formais”.
Fonte: Plano de ensino da disciplina Gestdo Empresarial (ap6s o EDF).
Elaboragao: Prof. “R”.
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Ao apresentar o fluxograma da unidade de estudo “Organizagdes Formais”, o Prof.
“R” demonstrou graficamente como os assuntos se relacionam uns com oS outros,
principalmente, pela importancia de o assunto subsequente se relacionar com o anterior. No
fluxograma, o Prof. “R” colocou de forma clara a sequéncia logica: existem dois tipos de
organizagOes, as formais e as informais; as empresas formais se classificam em empresas
formadas por “Pessoas Juridicas” ou “Pessoas Fisicas”; 0 CNPJ ou CNPF é o que diferencia
uma empresa formal de uma informal; por fim, as empresas de pessoa juridica se dividem em
empresas publicas ou empresas privadas. A partir dessa nova disposic¢do do contetido no mapa
conceitual, o Prof. “R” elaborou o plano de unidade de estudo que foi anexado a este trabalho
(ANEXO C).

O plano de unidade de estudo com o titulo “Tipos de OrganizacBes” foi elaborado em
quatro atividades de estudo, cada uma com seus conte(dos, objetivos especificos,
desenvolvimento metodolégico, avaliagdo e recursos. O objetivo da unidade foi estabelecido
pelo professor como sendo a necessidade de ensinar aos alunos o conceito de organizagdes e
quais sdo os tipos de organizagdes existentes; ensinar os alunos a reconhecerem o que sdo
empresas fisicas e juridicas; e, por fim, ensinar a esséncia de organiza¢es juridicas, que € o
CNPJ — Cadastro Nacional de Pessoa Juridica. O Prof. “R” dividiu o seu plano de unidade de
estudo nas seguintes atividades de estudo:

12 Tarefa de Estudo: “Conceitos de Organizagdo” — nesta atividade, o professor
estabeleceu que o objetivo especifico era fazer os alunos conhecerem os diferentes tipos de
conceitos ou 0s aspectos conceituais existentes para “organizacdo”. Na 1% acdo desta
atividade, o professor se propde a extrair varios conceitos dos livros indicados nas referéncias
bibliografias obrigatdrias e organiza-los em laminas, com o recurso PowerPoint. Ao final
desta acdo, o professor indica uma atividade de estudo para os alunos, que é uma pesquisa em
revistas e jornais, recortando vérias ilustracGes de diferentes tipos de empresas. Como
avaliacdo, os alunos deverdo apresentar na proxima acdo um relatorio contendo os recortes,
relacionando-o0s aos conceitos estudados. O professor aponta 0s recursos necessarios para esta
acdo de forma clara e objetiva. A 22 acdo da atividade vem com a proposta de assistir a
trechos do documentario “Planeta Vida: 0 mundo dos insetos” e “O mundo secreto das
formigas”, cujo objetivo ¢ levar os alunos a reconhecerem os conceitos de organizacao a partir
da atividade laboral realizada pelas formigas e abelhas. A avaliacdo sera realizada na forma de
comentarios realizados pelos alunos sobre o0s dois documentarios assistidos. A 32 acdo encerra
a 1* tarefa de estudo e aborda o tema “Aspectos relacionados as organizagdes: trabalho,

disciplina, unido e trabalho em equipe”, cujo objetivo ¢ relacionar a associacao organizacional
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existente no mundo dos insetos e as organizagdes de trabalho. Nesta agéo, o professor utiliza a
ferramenta PowerPoint para explorar os temas dos dois filmes apresentados anteriormente,
estabelecendo um paralelo entre os tipos de organizacao existentes no mundo dos insetos e 0s
existentes no trabalho humano. Ao mesmo tempo, o professor se propde a retomar 0s
conceitos trabalhados na 12 acdo, enfatizando a questdo organizacional, avaliando os alunos
por meio de perguntas sobre o assunto.

2% Tarefa de Estudo: “Tipos de Organizagdes: Formais e Informais” — para essa
atividade o professor determinou que o objetivo especifico fosse conhecer os dois tipos de
organizacOes existentes. A atividade foi dividida em duas acGes. Primeira: no momento
inicial, com o recurso PowerPoint, mostrar fotos de diferentes atividades informais tais como
vendedores ambulantes, salGes de cabeleireiro, pequenos comércios de periferia, etc., e, pedir
aos alunos que se manifestem a respeito do que estdo vendo. Num segundo momento,
apresentar fotos de bancos, industrias, escritdrios, organizacdes publicas, etc. Novamente, o
professor se propde a solicitar que os alunos se manifestem a respeito do tipo de imagens que
estdo vendo. Como avaliacdo, o professor solicitara que os alunos, ao final das apresentacdes,
relatem as diferencas que encontraram nos dois grupos de imagens e anotara todas as
contribui¢des na lousa, pedindo que os alunos registrem essas informagdes em seus cadernos.
Segunda agéo: a agdo final desta atividade aborda as “Diferengas entre empresas formais e
informais” e tem como objetivo apresentar aos alunos as caracteristicas de uma e de outra. Em
forma de aula expositiva, o professor retomara os exemplos dos varios tipos de empresas,
estabelecendo um paralelo entre elas, utilizando a lousa para registrar tais caracteristicas. Os
alunos serdo avaliados nesta acdo por meio de exemplos que o professor citara, perguntando
se se trata de uma empresa formal ou informal. O professor espera que, nesta fase, os alunos
relacionem formalidade com tamanho da empresa, pois eles tendem a dizer que uma empresa
grande é formal, por ser mais suscetivel de fiscalizagdo; enquanto uma pequena ndo é; por
isso, ele deixa claro que ao final desta acdo € preciso retomar as contribuicdes conceituais
feitas pelos alunos nas acgdes anteriores. Ao final desta acdo, também, o professor solicitara
aos estudantes que providenciem para a proxima aula tablets, celulares ou notebooks que
possam levar para a sala de aula.

3% Tarefa de Estudo: “Constituigdo Juridica das OrganizacGes” — o objetivo dessa
atividade é conhecer como acontece a formacdo juridica das organizagbes. 1* acdo: o
professor dividird a sala em quatro grupos, solicitando aos alunos que pesquisem no site de
buscas Google o tema: “Constituigdo Juridica das Organiza¢Bes”. Todos os membros do

grupo deverdo anotar os principais topicos encontrados sobre o assunto em seus cadernos,
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inserindo a fonte pesquisada. Ao final do tempo previsto para essa atividade, cada grupo
deverd eleger um representante, que se reunira na frente da sala aos demais representantes
para socializar com a turma as anotagdes feitas por seu grupo e que servirdo de subsidio para a
avaliacdo do professor. Segunda acdo: é uma complementacdo da primeira, visto que 0s
alunos irdo explorar mais profundamente os conteudos pesquisados na acdo anterior. O
objetivo dessa acdo é identificar as duas principais formas de constituicdo juridica das
organizagOes: Pessoa Fisica e Pessoa Juridica. Em aula expositiva o professor ird motivar os
alunos a se manifestarem sobre as principais informacdes que encontraram sobre a
constituicdo juridica das empresas, anotando na lousa as palavras-chave das colocagdes dos
alunos em torno de Pessoa Fisica e Pessoa Juridica. Ao final da acdo, o professor explicaré as
diferencas entre essas duas formas de constituicdo juridica das organizacdes. A avaliacdo sera
realizada por meio de observacédo da participacdo dos alunos.

428 Tarefa de Estudo: “A esséncia do conceito de empresas formais: o cartdo de
CNPJ”. O objetivo nessa tarefa é apresentar o cartdo CNPJ e informar a sua utilidade. Com
uma unica acdo, o professor pretende utilizar a ferramenta PowerPoint para mostrar o que é
um cartdo CNPJ e ao mesmo tempo compara-lo com uma carteira de identidade, a fim de que
os alunos percebam qual é o seu significado para a empresa. Ao mesmo tempo, o professor
explicara o motivo pelo qual as empresas tém que utilizar esse documento e quais sao as
implicacdes para seu mau uso ou para as empresas que nao o possuem. Por fim, o professor
termina a atividade informando que o cartdo CNPJ é o documento essencial que distingue
todas as empresas legalizadas perante a lei e que, portanto, aquelas que ndo o possuem estdo
irregulares (empresas informais). O professor avaliara os alunos por meio de perguntas sobre

0s assuntos discutidos ao longo das quatro tarefas de estudo do tema abordado.

3.2.5.3 Os planos de ensino dos demais participantes do Experimento Didatico-Formativo

Os planos de ensino dos demais professores participantes do Experimento Didatico-
Formativo também ndo tinham uma sequéncia ldgica no tratamento dos assuntos antes da
participacdo no grupo de formacdo continuada. A necessidade de se estabelecer um
sequenciamento no aprendizado se justifica pelo fato de que o aluno cria determinadas
generalizacGes que transformam a aprendizagem mecanica em aprendizagem significativa, ou
seja, pseudoconceitos em conceitos cientificos. Essas generalizagbes funcionam como

sinalizadores prévios ou uma estratégia para conduzir a estrutura cognitiva para transformar-
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se em aprendizagem significativa. Tais organizadores s&o materiais de aprendizagem iniciais
que se antecipam ao material de aprendizagem propriamente dito, num nivel mais elevado de
abstracdo, generalizacéo e inclusao.

Galperin (apud REZENDE, VALDES, 2006) aponta que a explicacdo dos conceitos a
serem assimilados pelos alunos deve especificar a l6gica do raciocinio e os principios nos
quais se baseia. Em seguida, o autor argumenta que o professor deverd explanar a maneira
como 0s conceitos sdo elaborados, apresentando como sdo desde sua origem, passando pelo
seu processo evolutivo até chegar a fase em que estdo sendo ensinados aos alunos, sem deixar
de apresentar exemplos e de que maneira eles sdo aplicados em diferentes situagdes.

Essa aplicabilidade dos conceitos vai ao encontro da fase material explicitada por
Rojas (2001), em seus estudos sobre Galperin, nos quais afirma que, para que ocorra a
formacéo de um conceito, a acdo mental deve passar por algumas etapas, entre elas:

a) etapa da acdo materializada, na qual a agdo completa, ou em parte, ndo se apoia em
objetos originais, mas, em suas representagoes;

b) etapa da acdo em linguagem falada, quando o aluno s6 pronuncia em voz alta;

c) etapa da acdo em nivel mental, quando o aluno ja consegue elaborar o conceito
mentalmente, somente para si.

Para o autor, nem toda acdo deve passar por essas etapas, mas somente sua parte nova.
As partes da agdo que j& foram assimiladas em aprendizados anteriores serdo executadas ao
nivel das habilidades ja adquiridas pelo aluno. As partes novas da acdo constituirdo 0s
componentes do novo conceito.

Todos os participantes refizeram seus planos de ensino de acordo com o0s
conhecimentos apreendidos sobre a correta formulacdo do Planejamento Cientifico de Ensino
baseado na Didatica Desenvolvimental. Os professores também elaboraram mapas conceituais
de estudo e planos de unidades de ensino de um contetdo dos seus novos planos de ensino.
Esses documentos foram arquivados (originais).

A realizagdo do seminario de encerramento do Experimento Didatico-Formativo foi
eficaz, pois, por meio da reestruturacdo dos planos de ensino, da elabora¢do do planejamento
das unidades didaticas de estudo e dos mapas conceituais por parte dos professores
participantes do grupo de estudo, apresentados durante o evento, a pesquisadora pode
observar o grau de aproveitamento que 0os mesmos tiveram sobre o Planejamento Cientifico
do Ensino. Os sujeitos participantes, que no inicio das reunifes se mostraram acanhados
diante do novo desafio, foram se sentindo mais a vontade nos encontros seguintes e

apresentando progressos, a medida que iam tendo acesso aos novos conhecimentos sobre
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Planejamento Cientifico das Atividades de Ensino, que, para eles, até aquele momento eram
consideradas informacdes distantes da sua realidade. Esse progresso foi percebido néo
somente nas suas falas, mas também na apresentacdo dos novos planejamentos.

Como avaliacdo geral dos encontros ocorridos durante o Experimento Didéatico-
Formativo, os resultados apurados com a participacdo dos professores foram considerados
positivos. Essa conclusdo se deve tanto pela participagdo verbalizada nas discussoes,
colocagdes e questionamentos, quanto pela reestruturacdo dos planos de ensino realizada.
Com relacdo ao numero de intervencdes por professor durante o Experimento Didéatico-

Formativo, obteve-se o resultado conforme demonstrado no GRAFICO 2:

TOTAL DE INTERVENGOES POR PROFESSOR
NOS ENCONTROS FORMATIVOS
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Grafico 2: Total de intervencGes por professor durante os encontros do Experimento Didatico-
Formativo.

Fonte: Videogravacdes dos encontros do Experimento Didatico-Formativo.

Elaborado pela autora.

Como se pode observar, os professores “R”, “M” e “H” destacaram-Se quanto ao
namero de intervengdes durante o Experimento Didatico-Formativo. Embora alguns tenham
feito poucas intervences, todas elas foram relevantes para a observacdo da pesquisadora. As
intervengdes de alguns professores, tais como as do Prof. “H”, mostraram a pesquisadora que
houve generalizagdes que certamente levardo este docente a formar conceitos cientificos sobre
0 planejamento cientifico das atividades de estudo. Tal resultado também é valido para o Prof.
“J”, com intervencdes que ajudaram a avaliar a real efetividade do experimento. Mas, mesmo
em relagdo aos professores que fizeram poucas intervengdes, como “O” e “I”, a pesquisadora
considerou como participacdo positiva, pois, mesmo estando em siléncio, existe uma

movimentacdo mental que pode ser dindmica.
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Alguns professores espontaneamente enviaram seus depoimentos a pesquisadora,
relatando suas impressdes sobre a participa¢do no Experimento Didatico-Formativo (ANEXO
D). Todos os relatos ddo conta da importancia que foi para eles a participacdo na formacéo
para elaboracdo do Planejamento Cientifico das Atividades de Estudo. Trechos como o do

Prof. “T” refor¢am a eficacia da formacao nessa area:

[...] fui surpreendido pela possibilidade de uma nova didatica que possibilite
ao aluno a apreensdo do conhecimento com maior facilidade. Estudamos
alguns textos de autores que eu nunca havia ouvido falar, tais como:
Vygotsky, Davidov, Galperin, Talizina e Libaneo, estes que me ajudaram a
entender a forma como o conhecimento acontece na mente do aluno. Quando
aprendi a elaborar nossos planos de ensino de maneira cientifica, vislumbrei
novas possibilidades de ensinar Matematica, Calculo, Estatistica e Seguranga
do Trabalho de forma mais fécil. A participagdo desta pesquisa foi muito
proveitosa e, além disso, ja estou colocando em préatica 0s ensinamentos que
aprendi através da elaboracdo de mapas conceituais.

Os Profs. “E”, “R” e “H” também enviaram depoimentos, enfatizando a contribui¢ao
que o Experimento Didéatico-Formativo trouxe para sua formacéao.

Durante a realizagdo do Experimento Didatico-Formativo, muitas dificuldades foram
percebidas. Ainda que se tenha realizado antecipadamente um cronograma das atividades que
seriam realizadas durante o EDF, logo se percebeu que o tempo estipulado para o
cumprimento de todas elas seria insuficiente. Desta forma, o consentimento dos sujeitos em
realizar as leituras de forma independente (fora dos encontros) foi primordial para que se
levasse o0 experimento a termo. Além disso, ao realizar o planejamento das atividades,
determinou-se que elas seriam registradas em videos e fotografias para analises futuras. A
prépria pesquisadora encarregou-se da atividade, o que, em alguns momentos, tirava dela o
foco nas observacdes. Por ser somente ela a realizar o intento, os &ngulos captados pela lente
focavam apenas um determinado ponto, deixando de fora outros angulos que poderiam trazer
informacdes relevantes sobre aquele momento do Experimento Didatico-Formativo. Outra
questdo relacionada aos encontros foi com relacdo & escolha dos textos estudados pelos
sujeitos da pesquisa. Todos foram unanimes ao apresentar dificuldade no entendimento das
leituras de Davidov e Markova. O texto estava na lingua espanhola e, mesmo sendo traduzido
pela pesquisadora, ndo foi bem aceito pelos sujeitos.

Apesar de todas as dificuldades, com a realizagdo deste Experimento Didatico-
Formativo foi possivel verificar que os sujeitos conseguiram alcangar os objetivos propostos

para a pesquisa. Durante o seminario de encerramento os professores participantes



146

demonstraram ter realizado generalizagbes a respeito dos temas abordados. N&o obstante
tratar-se de um Experimento Didatico-Formativo realizado com os professores dos cursos
superiores tecnologicos da Universidade de Uberaba, a pesquisadora percebeu que
experiéncias como esta geram transformacdes nos sujeitos; transformacdes essas que, por sua
vez, podem gerar beneficios para a aprendizagem dos alunos. Num estudo futuro ou em
outros experimentos dessa natureza, o pesquisador deve estender os resultados obtidos com

este experimento a sala de aula, para analisar a sua efetividade na media¢do com alunos.
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CONCLUSAO

Um desafio constante do professor é encontrar meios efetivos para a aprendizagem dos
alunos no ensino superior, sendo muito comum hoje nas salas de aulas o ensino empirico, sem
fundamento cientifico. O processo de ensino e aprendizagem deve estar fundamentado sobre
bases cientificas da Didatica Desenvolvimental, dotado de uma metodologia para o professor
conduzir o processo docente, com as particularidades das didaticas especificas e com énfase
no planejamento cientifico das atividades.

O processo de ensino e aprendizagem dos cursos tecnoldgicos deve partir de uma Base
Orientadora da Acdo (BOA) eficaz, capaz de conduzir as atividades de ensino do aluno,
capacitando-o a atuar de forma autbnoma e independente, ja que esses cursos tém um periodo
de curta duracdo. Com frequéncia o ensino é tradicional e os problemas séo aplicaces dos
contetidos, que ndo sao apresentados de forma sequencial de maneira a permitir que o aluno
realize generalizacdes e forme os conceitos cientificos, por fim. Por esse motivo, 0
Planejamento Cientifico do Ensino tem papel preponderante no contexto didatico, uma vez
que ele fornecera todas as orientacbes de forma cientifica, contribuindo para que o aluno
realize suas atividades de forma satisfatoria.

Para que isso fosse possivel, realizou-se uma extensa pesquisa bibliografica que
sustentasse o trabalho experimental que se intentou fazer com os professores dos cursos
superiores tecnologicos da Universidade de Uberaba. Esse referencial se baseou na Psicologia
Histdrico-Cultural, que tem em Vygotsky seu mais eminente representante. Os estudos sobre
a formacdo dos conceitos cientificos foram essenciais para se entender como acontecem as
generalizagbes do pensamento e, assim, valer-se dessas informagdes para planejar
cientificamente o estudo, contribuindo para uma abstracdo do conhecimento de forma mais
eficaz. O principal componente inovador da teoria de Vygotsky é a incorporacdo de fatores
sociais na formacdo de conceitos. Outra contribuicdo importante da teoria € a de Zona de
Desenvolvimento Proximal. Para esse autor, o professor deve trabalhar na Zona de
Desenvolvimento Proximal, de modo a fazer avancar a fronteira da Zona de Desenvolvimento
Real, definida como aquela zona cognitiva na qual o aluno pode trabalhar sé, que é o que se
espera que o sujeito consiga fazer a partir de um bom planejamento cientifico de suas
atividades de estudo, realizado por seus professores.

Partindo de Vygotksy e de outros estudiosos (Galperin, Talizina e Davidov) da
Psicologia Histdrico-Cultural, construiu-se o quadro tedrico que deu a adequada sustentacdo

ao Experimento Didatico-Formativo realizado com professores dos cursos superiores
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tecnoldgicos da Universidade de Uberaba, com o propoésito de dar continuidade a sua
formacdo, bem como orienté-los a planejar cientificamente as suas atividades de ensino e, por
conseguinte, obter melhores resultados com o ensino-aprendizagem de seus alunos.

Os trabalhos dos estudiosos citados trouxeram resultados cientificos relevantes a
construcdo de novas formas de pensamento, em que, por meio do conceito, o sujeito modifica
sua atividade cognitiva, passando para um nivel mais complexo de pensamento no qual a
capacidade de analise e sintese da realidade se torna base do pensamento do individuo.

O Experimento Didatico-Formativo foi desenvolvido em trés etapas (12 - revisdo da
literatura e diagndstico da realidade pesquisada; 22 - organizacdo e desenvolvimento do
Experimento Didéatico-Formativo; 3? - analise de dados e a elaboracdo do relatério), tendo
como esteio as concepcdes de Vygotsky (2001), Aquino (2013), Davidov e Méarkova (1987),
Libaneo e Freitas (2009). Com relacdo a organizacdo e desenvolvimento do Experimento
Didéatico-Formativo, os estudos aconteceram de forma presencial e ndo presencial. Os
encontros foram registrados por meio de videos e fotografias que possibilitaram as analises.
De modo presencial, o grupo formado pelos professores convidados participou de trés
encontros dedicados ao estudo e a discussdo das leituras; um encontro com a presenca do
coordenador geral do projeto maior e orientador da pesquisa para discussao sobre os textos
estudados; e um seminario para apresentacdo dos mapas conceituais relacionados ao
Planejamento Cientifico do Ensino dentro da perspectiva da Didatica Desenvolvimental.

Com a realizacdo do Experimento Didatico-Formativo, péde-se perceber que durante
0s encontros houve transformacdes sensiveis na atividade mental dos sujeitos envolvidos. Isso
se constatou nas manifestacdes verbais dos professores, nas reformulacgdes dos seus planos de
ensino, nas construcdes de seus mapas conceituais de estudo e na elaboracdo de suas unidades
didaticas de estudo. As atividades realizadas pelos sujeitos, fossem de forma presencial,
durante os encontros de formacéo, fossem de forma ndo presencial, em atividades autbnomas,
partiram de uma Base Orientadora da Acéo realizada no primeiro encontro e deram boa
resposta nas atividades como um todo, tendo essencialmente o conteido programatico dos
seus planos de ensino como ponto de partida. O trabalho de reorganizagdo dos planos de
ensino, com foco no encadeamento l6gico dos temas a serem estudados pelos alunos; e a
elaboracdo do planejamento didatico de unidades de estudo, juntamente com 0s respectivos
mapas conceituais, demonstraram que houve novas formagdes mentais nos professores.
Quando se analisaram os novos planos de ensino elaborados por eles, 0s mapas conceituais de
estudo e as unidades didaticas de ensino, percebeu-se que os trés principios didaticos que

nortearam o experimento foram cumpridos em sua totalidade. A analise de cada encontro
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formativo demonstrou que foi possivel identificar cada uma das etapas do processo de
assimilacdo das etapas de acOes mentais previstas por Galperin, com destaque para a Base
Orientadora da Acéo que foi aplicada no primeiro encontro, mas que esteve presente em todo
0 processo de formacao.

O seminério realizado ao final do experimento demonstrou que os professores
participantes do grupo de formagdo continuada conseguiram se apropriar dos conhecimentos
necessarios a realizagdo do Planejamento Cientifico do Ensino. Ao indicar a esséncia da
unidade de estudo apresentada por eles, esses professores demonstraram a evidéncia de que
passaram por significativas mudancas mentais. A elaboracdo de depoimentos por parte dos
sujeitos participantes no Experimento Didatico-Formativo ndo fez parte da pesquisa. Mas,
alguns professores o fizeram de forma escrita, demonstrando sua satisfacdo com a
participacdo na pesquisa. Diante de todas essas evidéncias, o Experimento Didatico-
Formativo resultou efetivo, tendo cumprido com todos os objetivos a que a pesquisadora se
propds. O material recolhido durante a pesquisa € extenso e servira para que a pesquisadora
possa dar continuidade a seus estudos num momento futuro.

A realizacdo da pesquisa foi um processo que logrou sucesso e satisfacdo. Entretanto,
foi um trabalho cheio de dificuldades. Este tipo de experimento ndo € usual nas academias e 0
trabalho é pioneiro. Por isso mesmo, trouxe consigo as preocupacfes, questionamentos e
medos diante da novidade. No entanto, esta pesquisa € o inicio de um longo processo de
buscas, de novas investigacdes, de ajustes e de novas contribuicdes a serem agregadas a fim
de que, no futuro, outros pesquisadores possam chegar a esséncia do Planejamento Cientifico
do Ensino.

O tempo para realizacdo do experimento foi muito aquém do ideal; os professores
tiveram que realizar atividades de forma ndo presencial, caso contrario, ndo seria possivel
cumprir todas as etapas da pesquisa. Seria bom que os futuros pesquisadores na mesma area
planejassem um tempo maior, que possa perfazer, no minimo, noventa dias de pesquisa, com
uma media de quinze encontros presenciais. A literatura indicada no experimento foi
considerada muito dificil para os professores (excecdo para o texto de Libaneo e Freitas), que
ndo estavam habituados a termos usados comumente na Psicologia Historico-Cultural e na
Didatica Desenvolvimental. O interessante seria, em novas pesquisas, valer-se de melhores
traducbes que melhor expressem os pensamentos dos autores a serem estudados. Outro fato
gue vale o registro é a questdo de filmagens e fotografias. A pesquisadora deve ater-se
somente & observacdo, e ndo se preocupar com as tecnologias necessarias a0 processo ou

mesmo aos registros, 0s quais devem ser delegados a terceiros.
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De qualquer forma, a realizacdo do processo formativo trouxe prazer a pesquisadora
em funcdo dos resultados obtidos, contribuindo ndo somente em nivel profissional, mas,
acrescentando subsidios importantes em nivel pessoal. A partir desta experiéncia, a
pesquisadora acredita que pode contribuir com a formacgédo continuada dos professores dos
cursos tecnoldgicos que estdo sob sua gestdo na mesma instituicdo onde aconteceu o
experimento e onde todos os sujeitos tém vinculos profissionais. Por conseguinte, essa
formacéo pode elevar a qualidade do ensino-aprendizagem dos alunos desses cursos, fazendo
que os mesmos possam aferir avaliacdes cada vez mais elevadas nos indices de avaliacao
nacional do ensino, trazendo contribui¢des para 0s cursos em que se encontram matriculados
e para a instituicdo. Por conseguinte, essas mesmas contribui¢des a instituicdo que abrigou a
pesquisa podem se estender a outras academias que também vislumbram nos cursos
superiores tecnoldgicos novas possibilidades de formacdo, tendo em seu quadro docente

professores capacitados, aptos a planejarem cientificamente suas atividades de estudo.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (modelo)

Ubsraba, ... 02 . e e,

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Nome do sujsito ds pesguisa: Vania Aparecida Borges Weitzel
|dentificagao (RE) do sujeito da pesquisa: M-2.572. 432 - S5PIMG
Mome do responsavel (guando aplicavel):

|dentificagao (RG) do responsavel:

Tiulo do projeto; Formagdo dos Conceito s Cientificos nos Cursos Tecnologicos

da Universidade de Uberaba.
Instituicio onde sera reslizsdo; Universidade de Uberaba

Pesguisador Responsseel Orlando Fernandez Aquino.

|dentificacdo (conselho), telefone & e-mail: CEP-UNIUBE: Av. Nené Sabino, 1801 -
Bairro: Universitario — CEP: 38.055-500 — Uberaba — MG - Fone: 34-3313-8955 -
Email: cepifuniube br

Caro Professor

ofa) senhor{a) esis sendo convidado|z)
para paricipar do projeto “Formagdo dos Conceitos Cientificos nos Cursos

Tecnolagicos da Universidade de Uberaba®, ds pesquissdors Wanis Apsrecids
Borges Weitzel sob 3 responsabilidads d= Orlando Fermnandser Aguino, dessnvolvido

na Universidade d= Ubsrabs-UNIUBE.

Este projeto tem como objefivo colaborar na formagao dos professores, tendo em vista
a melhoria da qualidade da formag3o dos conceites cientficos nos cursos superiones
tecnologicos da Universidade de Ubsraba - UNIUEBE.

Omesmo se justifics 3 partir da necessidads de melhorar 3 forma como os slunos
aprendem o5 conceitos centificos nos cursos superiores tecnoligicos e pode trazer
como bensficios novos metodos de ensing gue permita elevar 3 gualidads da
aprendizagem dos slunos.

S aceitar participar desse projeto, gfa) senhors) fard um guase experimento
formativo, se benseficiands de novos métedos de ensing & sprendizagem gue lhe
pErmitir3o ensinar de mansira mais sficenis, assim como desenvolveras capscdsdss
intelectuais dos alunos com maior facildade e brevidade. Sua participagao ndo implica



=m sofrer desconforos, bem como ndo havers riscos morais, nem fisicos gue possam
afetz-lofs). 05 seus dados serdo mantidos em sigik 2 serdo utilzados apenss com
fins cientficos, tals como apresemtagies em congressos & publicacdo de artigos
cientficos. Seu nome ou gualguer identificacdo sua (voz, foto, gig) jamais
Aparecerdo.

D5 dados da pesquisa serao coletados através da observagdo e filmagem das aulas
MM pEricdo n&s maicr gue trés meses, na fregliéncis de vma vez por semana Vooé
podera serconvidado para uma entrevista com 3 pesgquisadora para complementar
algumas informagies que possam passar desapercebides durante as observagbes em
szla de suls.

Por sua participagao mo estudo, o {(a) senhor {(3) nSo receberd nenhum pagamento, &
tambem n3o terda nenhum custo. O sephor{s) pods parar de participsr 3 gualkgusr
momento, sem nenhum tipo d= prejuEo. Sints-s2 & vontade para solicitar, 3 gualgusr
momento, o5 esclarecimentos gue julgar necessarios. Caso decida-se por nao
participar, nenhuma penalidade sera imposta glo) senhor(a), em sua paricipag3o nas
sulss s=r3 sherads ou prejedicads.

Mz} senhor(z) recebers uma copia desse termo, assinada pela 2quips, onds consta 3
identificagao (nome e nimere de registro — s houver-) & os telefones da equipe de
pesgquisadorss, ¢350 gueirs entrar em contsto com =sles.

Nome do paciente {ou sujeito) ou responsavel & assinatura

Orlands Fermnandez Aguino
CPF: 017.485.716-05.
Tel. {34) 51566513

Wanis Aparecida Borges Waitzel
CPF: 323.305.T06-TE
Tel (34)3105-1272
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APENDICE B - Cronograma dos encontros do Experimento Didatico-Formativo
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APENDICE D - Roteiro para realizagio do Experimento Didatico-Formativo

ROTEIRO PARA REALIZACAO DO EXPERIMENTO DIDATICO-FORMATIVO

Senhores Professores:

E com grande satisfagdo que os recebo para realizacdo do Experimento Didatico-
Formativo que é parte essencial da pesquisa realizada para o curso de Mestrado em Educacao
da qual eu participo.

Vocés estdo recebendo uma pasta com os textos a serem estudados e com este roteiro,
gue tem como objetivo orienta-los quanto as atividades a serem desenvolvidas durante o

Experimento Didatico-Formativo.

1. Experimento Didatico-Formativo

1.1 Acontecerdo trés encontros dedicados ao estudo e discussdo das leituras. Depois,
havera um encontro com a participacdo do coordenador geral do projeto maior, Prof.
Orlando Ferndndez de Aquino, para discussdo sobre os textos estudados. Ao final,
teremos um seminario para apresentacdo dos mapas conceituais relacionados ao
Planejamento  Cientifico do Ensino dentro da perspectiva da Didatica
Desenvolvimental.

1.2 Os encontros presenciais terdo duracdo de duas horas cada um. Para esses encontros
foram reservadas as salas 22107 e 22108, de acordo com as datas apresentadas no
QUADRO 1. Além dos encontros presenciais, vocés deverdo dar continuidade aos
estudos dos textos fora dos momentos em que nos reuniremos, a fim de preparar 0s
estudos dos encontros com antecedéncia. Para esses estudos ndo presenciais, 0S
professores deverdo reservar pelo menos 10 horas para cada texto.

1.3 Nos encontros, os participantes devem seguir as seguintes orientacfes: a) realizar
leitura prévia dos textos para facilitar as discussdes do grupo; b) sublinhar as ideias
principais; ¢) formar grupos (por afinidades) para discussdo dos textos lidos; d) ouvir
as explanacOes gerais sobre o tema estudado, que serdo passadas pela pesquisadora; d)
dar continuidade as discussdes iniciadas pela pesquisadora.

1.4 A formagéo de grupos por afinidade para realizagcdo das atividades de discussdo e
estudo das leituras indicadas deve levar em conta a responsabilidade individual de
cada participante, bem como a interagcdo construtiva entre cada um, a fim de se obter
sucesso.



1.5 Os encontros acontecerdo nas seguintes datas e horarios:

Encontros do grupo de professores participantes do experimento didatico formativo.
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HORARIO
. MODALIDADE DE
DATA DURACAO LOCAL ASSUNTO DISCUTIDO AUTORES INDICADOS
INfcio FINAL ¢ ESTUDO
O conceito de atividade de estudo dos escolares
13/06/2013 16:00 h 18:00 h 02:00h | Uniube - Sala 22108 Presencial (La Concepcion de la actividad de estudio de los V. Davidov e A. Markova
escolares).
14/06/2013 a
1;/02/2013 10:00h A distancia N&o Presencial Atividade de estudo V. Davidov
20/06/2013 16:00 h 18:00 h 02:00h | Uniube - Sala 22107 Presencial Ensino Desenvolvente e atividade de estudo V. V. Repkin
21/06/2013 a
22/02/2013 10:00 h A distancia N3o Presencial Ensino Desenvolvente e atividade de estudo V. V. Repkin
A elaboracao de planos de ensino (ou de i R
. . e ) . José Carlos Libaneo e Raquel A.
27/06/2013 16:00 h 18:00 h 02:00h | Uniube - Sala 22108 Presencial unidades didaticas) conforme a Teoria do Ensino . )
" M. da Madeira Freitas
Desenvolvimental
A elaboragdo de planos de ensino (ou de
28/06/2013a 10:00 h Adistancia N3o Presencial |unidades d'\décticas) canorme a Teoria(dc\ Ensino | 105¢ Carlos Libaneo e Raquel A.
03/07/2013 ) M. da Madeira Freitas
Desenvolvimental
Discussdo do Grupo de estudos sobre o texto de [}
3 los Liba Ri 1A M. M. i
04/07/2013 16:00h | 18:00h | 02:00h |Uniube - Sala 22108 Presencial José Carlos Libaneo e Raque da Madeira
Freitas (com Participagdo do Prof. Orlando F.  |:i}
Aquino) B
Seminario de apresentagdo dos trabalhos finais
04/09/2013 14:00h | 18:00h | 04:00h |Uniube-Sala2z108|  Presencial des professares - Reelaboracio de mapas
conceituais de unidades didaticas de estudo,
conforme a Teoria do Ensino Desenvolvimental.
Total de horas 42:00h i

Quadro 1: Datas, horérios e textos a serem estudados no Experimento Didatico-Formativo.

1.6 PRIMEIRO ENCONTRO DO EXPERIMENTO DIDATICO-FORMATIVO: neste

primeiro encontro, serd utilizado o recurso multimidia, em que, por meio da
ferramenta PowerPoint, serdo explicados a todos 0s motivos e objetivos da realizacéo
do Experimento Didatico-Formativo. Em seguida, sera indicada uma atividade de
estudo, na qual os participantes deverdo realizar as leituras dos textos 1 e 2: O que é
atividade de estudo — autor: V. Davidov e o texto La concepcion de la actividad de
estadio de los escolares (ou O conceito de atividade de estudo dos escolares), de V.
Davidov e A. Markova; e o texto Atividade de Estudo, de V. L. Davidov e preparar
uma discussao para 0 préximo encontro.

1.7 SEGUNDO ENCONTRO DO EXPERIMENTO DIDATICO-FORMATIVO: neste

segundo encontro, com duracdo de duas horas, os participantes deverdo ler o texto de
V.V. Repkin (Ensino Desenvolvente e atividades de estudo). Em seguida, eles deverdo
se reunir e discutir o que abstrairam das leituras indicadas como atividade de estudo
no primeiro encontro formativo, com a leitura indicada neste encontro e estabelecer
relacbes entre os trés textos. Para melhor fixacdo, os participantes deverdo dar
prosseguimento ao estudo dos textos indicados no primeiro e no segundo encontros e
realizar previamente a leitura do texto A elaboracéo de planos de ensino (ou unidades
didaticas) conforme a Teoria do Ensino Desenvolvimental como preparacdo para o
proximo encontro, levando ao encontro os seus planos de ensino para anélise.

1.8 TERCEIRO ENCONTRO DO EXPERIMENTO DIDATICO-FORMATIVO: texto a

ser trabalhado: A elaboracgdo de planos de ensino (ou unidades didaticas) conforme a
Teoria do Ensino Desenvolvimental — autores: José Carlos Libaneo e Raquel A. M. da
Madeira Freitas. Esse terceiro encontro também terd a duracdo de duas horas. Nele
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todos os participantes irdo discutir o texto de José Carlos Libaneo e de Raquel A. M.
da Madeira Freitas, cuja primeira leitura devera ser realizada previamente, de forma
néo presencial. Ao final do encontro, os participantes serdo convidados a analisar seus
planos de ensino com base no Ensino Desenvolvimental, verificando se 0s mesmos
estdo dentro da proposta cientifica explicitada pelos autores José Carlos Libaneo e
Raquel A. M. da Madeira Freitas. Este trabalho devera ser realizado de forma nao
presencial. Caso haja necessidade, os participantes deverdo realizar as alteracGes que
julgarem pertinentes, dentro da proposta estabelecida pelos autores. Os participantes,
também, deverdo escolher uma unidade didatica de estudo dos seus respectivos planos
de ensino e elaborar um mapa conceitual de estudos, bem como um plano de
desenvolvimento desta unidade designada por eles. O encontro contard com a presenca
do coordenador geral do projeto maior e orientador da pesquisadora. Ao término desse
encontro, os professores serdo convidados a participar de um seminario para
apresentacdo de seus mapas conceituais e das unidades didaticas de estudos por eles
escolhidas.

1.9 O seminario acontecera no ultimo encontro do Experimento Didatico-Formativo, ou
seja, no dia 4 de setembro de 2013. Os professores apresentardo seus mapas
conceituais de estudo e seus planos de unidade de estudo, desenvolvidos de forma nédo
presencial, com base nos estudos das leituras indicadas para este fim e nas discussdes
realizadas durante os encontros presenciais. Como recursos utilizados durante as
apresentacdes, os participantes poderdo utilizar aparatos multimidia, quadro e giz. O
seminario contard com a presenca do coordenador geral do projeto maior, Prof.
Orlando Fernandez de Aquino. Esse encontro encerra as atividades do Experimento
Didéatico-Formativo.

Apds essa ultima atividade, a pesquisadora fara a analise dos resultados e redigira a
dissertacdo, que sera apresentada em solenidade académica publica em data a ser publicada
pela instituicdo.
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ANEXO B - Ficha de anélise de documentos de planos de ensino (modelo)
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Nota: Esta ficha foi adaptada as necessidades da pesquisa, a partir do formulério usado pela Rede de Pesquisadores sobre
Professores do Centro-Oeste — REDECENTRO.
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ANEXO C — Mapas conceituais e planejamentos de unidade de estudo

UNIUBE UNIVERSIDADE DE UBERABA — UNIUBE
PLANO DE UNIDADE DE ENSINO
Educagdo ¢ Responsabilidade Social CURSO SUPERIOR DE TECNOLOGIA EM PRODUCAO SUCROALCOOLEIRA
DISCIPLINA: MATEMATICA BASICA - 612146

Objetivo da unidade:

O objetivo desta unidade de estudo é ensinar o que sdo 0s conjuntos numeéricos e quais sdo as suas propriedades. Assim que o aluno souber identificar um
conjunto numérico, ele aprendera que ele pode ser dividido em dois ou mais subconjuntos. Em seguida, o aluno conhecera as propriedades dos conjuntos
numéricos, estas que sao a esséncia dos conjuntos numéricos. Ao final desta unidade, o aluno devera ser capaz de realizar operacGes entre conjuntos
numeéricos de forma a solucionar problemas do cotidiano.

Ementa da unidade:

Conjuntos. Conjuntos numéricos. Propriedades dos conjuntos numeéricos. Solucdo de problemas reais.

Conteudos Objetivos especificos Desenvolvimento metodologico Avaliacao Recursos

1* TAREFA DE ESTUDO: CONCEITO DE CONJUNTOS

12 acdo:
Durante a aula os o
Multimidia (Data

i x i i alunos deveréo
Compreender 0 conceito | apresentagdo em PowerPoint de diferentes exemplos apontar alauns Show e
de conjuntos. p g computador).

de conjuntos. exemplos de
conjuntos.

1. Conjuntos
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22 TAREFA DE ESTUDO: CONJUNTOS NUMERICOS

2. Tiposde
conjuntos
nuUMeEricos

Conhecer o conjunto dos
nameros naturais.

Conhecer o conjunto dos
nameros inteiros.

Conhecer o conjunto dos
ndmeros racionais.

Conhecer o conjunto dos
numeros irracionais.

Conhecer o conjunto dos
nUmeros reais.

12 acdo:

Apresentacdo em PowerPoint das caracteristicas de
cada conjunto numeérico.

Exemplificacéo de cada conjunto numérico.

Durante a aula os
alunos serao
avaliados através da
realizacdo de
exercicios de
classificacdo dos
conjuntos
NuMEricos.

Multimidia (Data
Show e
computador).
Quadro-negro.

Giz e apagador.

2.1 Propriedades

Compreender as
propriedades dos
conjuntos nuMericos.

2% acao:

Apresentacdo em PowerPoint das propriedades dos
conjuntos numeéricos.

Exemplificacdo de cada propriedade.

Durante a aula os
alunos serao
avaliados através da
realizacédo de
exercicios de fixacao
sobre as
propriedades dos
conjuntos
numMEricos.

Multimidia (Data
Show e
computador).
Quadro-negro.

Giz e apagador.

32 TAREFA DE ESTUDO: SOLUCAO DE PROBLEMAS

3. Solucéo de
problemas reais

Aplicar as propriedades
dos conjuntos numéricos
para solucionar problemas
do cotidiano.

12 acdo:

Apresentacdo em PowerPoint de exercicios
envolvendo a aplicagdo das propriedades dos conjuntos
NUMEricos.

Durante a aula os
alunos serdo
avaliados através da
realizacéo de
exercicios sobre as

Multimidia (Data
Show e
computador).

Quadro negro.
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propriedades entre Giz e apagador.
conjuntos
numéricos, aplicadas
a resolucéo de
problemas reais.

Bibliografia basica:

Silva, S.M.; Silva, E.M. Matematica Béasica para Cursos Superiores. Sdo Paulo: Atlas, 2002, 232p.
IEZZI, G. & Hazzan, S. Fundamentos da Matematica Elementar - Sequéncias. Matrizes. Determinantes. Sistemas. 6 ed. Sdo Paulo: Atual, vol. 4, 2006.

BOULOQOS, Paulo. Pré-Calculo. Sdo Paulo: Makron Books, 1999.

Bibliografia complementar:

BOLDRINI, J. L. et al. Algebra Linear. Sao Paulo, Harper & Row do Brasil, 1980.

CALLIOLI, C. A., DOMINGUES, H. H., COSTA, R. C. F. Algebra Linear e Aplicacdes. 6. ed. S&o Paulo: Atual, 1990.
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Conjuntos

Colecbes

Animais

Numeros

Objetos
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(N)
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Propriedades
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vazio
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@ UNIUBE

Educagdo ¢ Responsabilidade Social

UNIVERSIDADE DE UBERABA - UNIUBE
PLANO DE ENSINO

CURSO SUPERIOR TECNOLOGICO EM PROCESSOS GERENCIAIS

DISCIPLINA: GESTAO AMBIENTAL E DESENVOLVIMENTO SUSTENTAVEL -

76096

Objetivo da unidade:

Ensinar os alunos a inserirem nas organizacGes a perspectiva do desenvolvimento sustentavel utilizando as certificagbes ambientais como ferramentas
para este fim. Nesta unidade, trabalharemos a certificacdo na pecuéria (SISBOV) e sua importancia para a preservacao do Meio Ambiente.

Ementa da unidade:

Meio ambiente. Sustentabilidade. Certificagdes.

Conteudos: Objetivos Desenvolvimento metodoldgico Avaliacao Recursos
especificos
12 TAREFA DE ESTUDO: CERTIFICACOES AMBIENTAIS
12 acdo:
12, Parte: Apresentar em Power-point laminas com
diferentes figuras de lavouras de café, soja, milho, | Perguntar aos
pecuéria de leite, corte, suinocultura, avicultura, etc. | alunos se eles
1. COMPREENDENDO O comeriam um
SIGNIFICADO DAS Estudar os 28 Parte: Em seguida, mostrar fotos diversas de | produto cuja
CERTIFICACOES. conceitos de pragas nas lavouras, de uso excessivo de agrotoxicos, | procedéncia ndo
CertificacOes e de doencas parasitarias em bovinos, de doencas como | desse a eles Data-show
CertificacOes aftosa, vaca-louca, gripe aviaria, etc. nenhuma completo com
Ambientais. seguranga quanto a | caixa de som
3% Parte: Na terceira parte da apresentacdo mostrar 0 | seguranca
trabalho escravo e infantil que ainda é praticado em | alimentar,
lavouras e pecuaria do Brasil. Mostrar fotos das | qualidade do

condigdes sub-humanas em que eles vivem.

produto, origem,
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48 Parte: Mostrar as condicdes degradantes do
Cerrado Brasileiro e outras regides da Amazonia
onde a mata e florestas cederam espaco as pastagens
e lavouras.

2% acédo:

Explicar aos alunos, que da mesma forma que eles, 0s
clientes internacionais dos produtos brasileiros
também querem uma garantia de que os produtos que
compram obedecem a trés exigéncias baésicas:
seguranca e sanidade alimentar (produtos que nao
transmitam doencas), que ndo sejam transgénicos,
que ndo tenham excesso de produtos quimicos;
produtos originados em propriedades que mantenham
relacBes sociais justas com seus colaboradores (ndo
podendo ter funcionarios sem registro na CLT,;
trabalho infantil ou analogo ao trabalho escravo); e,
por Ultimo, produtos que sejam originados de
propriedades que respeitem o meio ambiente e
promovam a sustentabilidade (neste caso, estas
propriedades devem obedecer rigorosamente 0
percentual de reserva florestal para a regido entre
outras exigéncias).

5% Parte: Mostrar fotos de algumas certificacdes
agricolas.

Portanto, as certificaces agricolas sio GARANTIAS
gue damos aos clientes de que os produtos fabricados
por nés tem seguranca alimentar, respeita as leis
sociais e 0 meio ambiente.

etc.
Ouvir todas as
respostas sem

fazer comentarios.
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22 TAREFA DE ESTUDO: CERTIFICACOES AGRICOLA

2. ABORDAGENS
ECONOMICAS SOBRE O
ASSUNTO.

Explicar aos
alunos que as
certificacOes sdo
importantes para
atestarem aos
consumidores
finais a origem e a
qualidade do
alimento que
consomem.

12 acdo:

Aula expositiva, dialogada:

Explicar aos alunos que as -certificacbes sdo
documentos importantes para que Se possam
colocar os produtos no mercado com valor
agregado pelo selo de produto sustentavel, ou seja,
que foi produzido sem prejudicar a natureza.

Mostrar a eles que os clientes das commodities
brasileiras na Europa, Gra-Bretanha e Estados
Unidos exigem que os produtos que compram do
Brasil devam seguir com selo de garantia de
rastreabilidade, a fim de que eles tenham seguranca
em relacdo ao consumo deste produto, conhecendo
sua origem, desenvolvimento e processamento.

Realizar abordagens sobre o GLOBALGAP e o
EUREPGAP e explicar que estas entidades regulam
todo o comércio de produtos importantes pelos
Estados Unidos e pela Unido Europeia e que
nenhum produto entram nas nagOes afiliadas a elas
sendo cumprirem com as rigorosas normas de
certificacao.

Por meio de
perguntas verbais
que serdo
realizadas durante a
aula, motivando o
aluno a refletir
sobre o tema e
interagir.

Quadro;
Giz e apagador;
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3. CERTIFICACOES
NA PECUARIA - SISBOV

Abordar problemas
relacionados a sanidade
animal e ao
desmatamento para
formagéo de pastagens.

12 acao:

12, Parte: Através de Power-point mostrar
diferentes laminas que mostrem diversos rebanhos
brasileiros em diferentes condi¢cdes de criatorio:
confinamento, extensivo, semi-extensivo, etc.
Mostrar grandes rebanhos e pequenos rebanhos.

28, Parte: Voltar com as imagens da 12 aula
focando nas parasitoses e enfermidades diversas
apresentadas pelos animais e que podem ser
facilmente transmitidas ao homem.

3% Parte: Focar na pecuaria leiteira e na forma
como ainda sdo realizadas as ordenhas nas
pequenas propriedades rurais enfatizando 0s
aspectos higiénicos.

48, Parte: Apresentar diferentes fotos de
abatedouros e frigorificos (grande e pequeno
porte), também focando nos aspectos higiénicos,
nas condigdes de transporte dos animais,
condicdes de abate, etc.

5% Parte: Apresentar varias fotos de regides
desérticas na Amazodnia e no Cerrado; regides com
grandes areas de erosdo do solo, que foram abertas
para pastagens e que posteriormente foram
abandonadas.

Relacionar todas as imagens apresentadas com a
necessidade de se controlar a forma como o gado é
criado, o que ele come, onde ele vive, como ele é

Por meio de um
questionario em
que o aluno devera
redigir um pequeno
texto explanando
sobre 0 seu
entendimento sobre
0s contetdos
trabalhados até o
momento.

Multi-midia
(Data Show
computadcor);
Lousa,;

Giz e apagador.

Questionario
impresso.
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tratado, por quem ele é tratado, etc.

Explicar que existe um Programa especifico do
governo federal para fazer este acompanhamento.
Dizer que este programa se chama SISBOV e que
ele tem como objetivo rastrear o gado bovino
desde 0 momento de seu nascimento até a hora do
seu abate.

4.

CERTIFICACOES

NA PECUARIA - SISBOV

Informar sobre a
importancia do
SISBOV para a

pecudria brasileira e sua

receptividade pelos
consumidores
internacionais como
certificacdo de
qualidade.

Apresentar o SISBOV através de aula expositiva,
explicando sua origem, suas fungdes, regras, etc.

Falar sobre a obrigatoriedade das propriedades
rurais que produzem animais com fins de
exportacdo tém em relacdo ao SISBOV.

Ressaltar que o produtor rural que adota o
SISBOV recebe um pagamento diferencial pelo
seu produto, além de contribuir com o meio-
ambiente em sua preservagao.

Finalizar esta aula enfatizando que o SISBOV é
uma certificacdo, e, que as certificacbes sdo
documentos oficiais que comprovam a origem do
produto.

A avaliacdo desta
aula seré feita pelo
feedback que os
alunos forem dando
a respeito dos
assuntos tratados.

Para tanto, sempre
serdo feitas
perguntas do tipo: o
que vocés acham
deste assunto? O
que VOCés sugerem
sobre isso? Etc.

Multi-midia
(Data Show
computadcor);
Lousa;

Giz e apagador.

Bibliografia bésica:

ANDRADE, R. O. B. de. Gestdo Ambiental Enfoque Estratégico Aplicado ao
Desenvolvimento Sustentavel. Sdo Paulo: Makron Books, 2002.

BARBIERI, José C. Gestao Ambiental Empresarial: Conceitos, praticas e
DIAS, R. Gestdo Ambiental. Sdo Paulo: Atlas, 2006

Bibliografia complementar:

DORAINE, Denis. Gestdo Ambiental na Empresa. 22 ed Sdo Paulo. Atlas 2007
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UNIUBE UNIVERSIDADE DE UBERABA - UNIUBE
PLANO DE ENSINO

Educagdo ¢ Responsabilidade Social CURSO SUPERIOR TECNOLOGICO EM PROCESSOS GERENCIAIS
DISCIPLINA: QUIMICA GERAL - 612093

Objetivo da unidade:

O objetivo desta unidade é identificar historicamente os principais cientistas e suas contribuicdes para evolucao dos estudos relacionados ao 4&tomo e sua
estrutura. Ao final do estudo desta unidade, o aluno devera reconhecer que a quimica esta presente em todo nosso ciclo de vida e, até mesmo depois dele.

Ementa da unidade:

Evolucdo historica dos modelos atdmicos. Abordagem e comparacgéo entre teorias atbmicas propostas pelos cientistas até os dias atuais.

Conteddos: Objetivos Desenvolvimento metodologico Avaliacao Recursos
especificos
128 TAREFA DE ESTUDO: INTRODUGAO AOS ESTUDOS DO ATOMO
12 acéao:
Aula expositiva, dialogada: A aula sera iniciada por | Por meio de Lousa;
- Demonstrar aos alunos | perguntas como "O que vocé é? De que vocé é | perguntas verbais
1. CONCEITUANDO | que toda matéria € constituido? Para que vocé se alimenta?”. Entdo, serd | que serdo realizadas | Giz e apagador;
O ATOMO. constituida por infinitas | realizada uma introducdo aos estudos do atomo, em | durante a aula,
combinacdes de que qualquer tipo de "matéria" no ambiente da aula | motivando o aluno a | Objetos da sala
elementos quimicos. podera ser citada no decorrer da explicagdo de maneira | refletir sobre o tema | de aula, e ao
a enfatizar que matéria é constituida por atomos. e interagir. redor.
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22 TAREFA DE ESTUDO: ESTUDO DOS MODELOS ATOMICOS

12 acdo:

Aula expositiva e dialogada com a utilizacdo do | A avaliacdo sera Multimidia
recurso de Power-point, onde sera demonstrado | feita por meio de um | (Data Show
2. ESTUDO DOS através de fotos, as diferencas entre os modelos de | questionério computadcor);
MODELOS Dalton e Thomson. impresso contendo
ATOMICOS: - Identificar as principais perguntas como: Lousa;
MODELO DE caracteristicas dos Apo6s a breve apresentacdo em power-point, serd | - Quais as diferencas | Giz e apagador.
DALTON E modelos atbmicos de realizada uma interacdo com os alunos com o objetivo | dos modelos
THOMSON Dalton e Thomson. de leva-los a se manifestarem a respeito de como | atbmicos de Dalton e | Questionario
Dalton e Thomson chegaram as conclusGes de suas | Thomson? impresso.
pesquisas, que os levaram a formularem seus modelos | - Quais as "falhas™
e postulados. do modelo de
Dalton?
Ao final da aula, um tempo sera destinado a resolucéo
de um questionario impresso.
2% acao:
A avaliacdo sera
Aula expositiva e dialogada com a utilizacdo de | feita por meio de um
- Interpretar o recurso de data-show em que sera apresentado um | questionario Multi-midia
experimento realizado video sobre a experiéncia realizada por Ruterford, que | impresso contendo (Data Show
3. ESTUDO DOS por Rutherford. resultou em um novo modelo atdmico. perguntas como: computadcor);
MODELOS - Identificar as principais - Quiais as diferencas
ATOMICOS: caracteristicas do Apo6s o video, uma explicacdo visando identificar as | dos modelos Lousa;
MODELO DE modelo atdmico de caracteristicas do modelo atdmico de Rutherford em | atbmicos de
RUTHERFORD Rutherford comparagdo com os outros modelos sera realizada. No | Thomson e Giz e apagador.
- Diferenciar os modelos | decorrer das explicagdes, os alunos serdo questionados | Rutherford?
atdmicos de Dalton, quanto as caracteristicas dos modelos atdmicos | - Quais as "falhas" Questionario
Thomson e Rutherford. | estudados. do modelo de impresso.
Thomson?

Ao final da aula, um tempo seré destinado a resolucao
de um questionario impresso.
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4. ESTUDO DOS
MODELOS
ATOMICOS:
MODELO DE
BOHR

- Interpretar os estudos
realizados por Bohr.

- Diferenciar os
postulados de Rutherford
e Bohr

- Compreender o modelo
atdbmico atual.

3% acao:

Aula expositiva e dialogada com a utilizacdo de
recurso de data-show em que sera apresentado um
video sobre a teoria de Bohr, no qual conseguiu
explicar questionamentos que Rutherford ndo
conseguiu.

Apos o video, uma explicagdo sobre as os postulados
de Bohr serd realizada, acompanhada de
questionamentos com intuito de despertar curiosidades
os diferentes modelos atbmicos.

Ao final da aula, um tempo sera destinado a resolucéo
de um questionario impresso.

A avaliacdo sera
feita por meio de um
questionério
impresso contendo
perguntas como:

- Quais as diferencas
entre os modelos
atdbmicos de
Rutherford e Bohr?
- Quais as "falhas”
do modelo de
Rutherford?

- Escreva com suas
palavras as
principais
caracteristicas do
modelo atdbmico
atual.

Multi-midia
(Data Show
computadcor);
Lousa;

Giz e apagador.

Questionario
impresso.

Bibliografia bésica:

1. DENARO, A. R.. Fundamentos da Eletroquimica, Edgard Blucher, Sdo Paulo, 1968.
2. MANO, E. B., Polimeros, 5. ed., Sdo Paulo: Edgard Blucher, 1984.
3. SHEREVE, N. R. et al.. IndUstrias de Processos Quimicos, 4. ed., Guanabara, Rio de Janeiro, 1977.

Bibliografia complementar:

1. RUSSELL, J.B. Quimica Geral. Sdo Paulo: M. Books, 1994, 2v.
2. ATKINS, P. LORETTA, J. Principios de quimica: questionando a vida moderna e o meio ambiente. Porto Alegre: Bookman, 2006.

3. BRADY, J. Quimica Geral. Rio de Janeiro: LTC, 1998.

4. Kotz, J. Quimica geral e reacdes quimicas. Sdo Paulo: Pioneira Thomson Learning, 2005.
5. USBERCO, Quimica, Volume Unico, 4% ed, Editora Saraiva.

6. BROWN, Theodore L.; LEMAY, H. Eugene; BURSTEN, Bruce E.; BRUDGE, Julia R. Quimica: a Ciéncia Central. 9.ed. Sdo Paulo: Pearson Education do Brasil,

2005.
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UNIVERSIDADE DE UBERABA - UNIUBE
PLANO DE ENSINO

UNIUBE

Educagdo ¢ Responsabilidade Social

CURSO SUPERIOR TECNOLOGICO GESTAO DE RECURSOS HUMANOS
DISCIPLINA: ECONOMIA E MERCADO - 650002

Objetivo da unidade:
Explicar a Microeconomia e suas duas principais ramificagdes: Oferta e Demanda.

Ementa da unidade:
Microeconomia. Oferta. Demanda. Preco de Equilibrio

Conteudos: Objetivos Desenvolvimento metodologico Avaliacédo Recursos
especificos
12 TAREFA DE ESTUDO: MICROECONOMIA
12 acdo:
Distribuir folhas xerocadas com alguns conceitos
importantes sobre o assunto. Perguntar aos
alunos se eles
22, acdo: comeriam um
Estudar os conceitos | Pedir aos alunos que facam uma leitura silenciosa | produto cuja | Lousa, giz,
1. CONCEITOS cientificos dos grandes | das folhas e que grifem as principais ideias que | procedéncia  ndo | apagador, folhas
IMPORTANTES. tedricos da Economia | encontrarem. desse a eles | xerocopiadas.
sobre Microeconomia, nenhuma seguranca
oferta e demanda. 32, acdo: quanto a seguranca

Ap6s a leitura do texto, motivar os alunos a
falarem sobre as frases que eles encontraram e que
consideraram como importantes.

48 acdo:
Registrar todas as frases na lousa e pedir que 0s
alunos copiem.

alimentar,

qualidade do
produto,  origem,
etc.

Ouvir todas as

respostas sem fazer
comentarios.
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22 TAREFA DE ESTUDO: DEMANDA

dos assuntos
tratados.

Para tanto, sempre
serdo feitas
perguntas do tipo:

Por meio de
perguntas verbais
que seréo
realizadas durante a

2. DEMANDA. aula, motivando o | Quadro;
aluno a refletir Giz e apagador;
sobre o tema e
interagir.
Por meio de um Multi-midia
questionario em (Data Show
que o aluno deverd | computadcor);
redigir um

3. OFERTA pequeno texto Lousa;
explanando sobre
0 seu Giz e apagador.
entendimento
sobre os contetdos | Questionario
trabalhados até o impresso.
momento.
A avaliagdo desta | Multi-midia
aula sera feita pelo | (Data Show

4, feedback que os computadcor);
alunos forem
dando a respeito Lousa;

Giz e apagador.
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0 que vocés acham
deste assunto? O
que VOCés sugerem
sobre iss0? Eftc.

Bibliografia basica:

Bibliografia complementar:
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UNIUBE UNIVERSIDADE DE UBERABA - UNIUBE
PLANO DE ENSINO

Educagdo ¢ Responsabilidade Social CURSO SUPERIOR TECNOLOGICO EM PROCESSOS GERENCIAIS
DISCIPLINA: PLANEJAMENTO ESTRATEGICO E ORGANIZACIONAL -
650000

Objetivo da unidade:
O objetivo desta unidade de estudo é ensinar ao aluno o que é o propdsito organizacional denominado “Missdo”. Ap0s este estudo, o aluno devera ser
capaz de identificar a missdo de uma organizacao e assimilar isso como parte de suas fun¢Ges na empresa.

Ementa da unidade:
Proposito Organizacional. Missd@o. Servicos prestados pela empresa.

Conteudos: Objetivos Desenvolvimento metodologico Avaliacado Recursos
especificos

12 TAREFA DE ESTUDO: MISSAO

12, Acdo:
Leitura pelo professor de diversos conceitos
relacionados ao assunto, elaborados por autores | A avaliacdo deste

indicados na Bibliografia indicada. objetivo serd feita | Empréstimo de
) por meio de | livros da
1. PROPOSITO | Congceituar o proposito | Levantamento a partir das leituras feitas dos | observag&o e | Biblioteca;
SATS%’AA'\(')'ZAC'ONAL' organizacional “Missao”. | conceitos sobre Miss&o. feedback dos alunos

no decorrer da | Quadro-Negro;
Registro (quadro negro) dos principais conceitos | atividade
encontrados pelos alunos; (participagéo).

Organizacao e elaboracdo do conceito sobre Missdo
a partir de palavras-chaves encontradas nos textos.
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28, Agao:

Providenciar alguns pacotes de pipoca de microondas
para distribuir entre os alunos.

Multimidia
completo (Data

Analisar aspectos Feedback dos alunos | Show, caixa de
1.1 Cine Pipoca especificos  relacionados | Convida-los a se sentarem no chdo. em relacdo aos som e
com a Missdo e que séo aspectos que foram | computador);
apontados no filme. Disponibilizar a midia do filme “Tempos Modernos”. | solicitados para
observacdo antes do | Filme “TEMPOS
Solicitar aos alunos que observem aspectos inicio do filme. MODERNOS”;
especificos, como por exemplo: a) — 0 que a empresa
faz; b) — como os funcionarios trabalham; c) — qual a
relacdo entre o que os funcionarios fazem e o que a
empresa produz.
32, Agdo: A avaliagdo deste
objetivo sera feita
Apresentacdo em PowerPoint de fotos e imagens do | por meio de
filme que identifiquem o que a empresa faz. perguntas que o
professor fard ao
Reforcar, através da fotografia dos personagens | aluno:
1.2 Exploracdo do | Identificar alguns aspectos | apertando parafusos, o0s conceitos de Misséo, Laminas
filme “Tempos | importantes demonstrados | enfatizando a pergunta “o que estes personagens estdo | Quais sdo as preparadas pelo
Modernos” de | no filme para relaciona-los | fazendo?”, “o que a empresa produz?”, etc. semelhangas/ professor;
Charles Chaplin com 0 Proposito diferencas que voceés
“Missdo”. Ao final da apresentacdo, enfatizar que no filme ndo ha | perceberam entre o Multimidia
nada que remeta ao conceito de Missdo, pois, os | filme e os conceitos | (Data Show
funcionarios ndo sabem o que estdo produzindo, nem | dos autores que computador);

para quem estdo fazendo aquilo. Eles simplesmente
fazem um trabalho técnico, altamente especializado, e,
que ndo vai além daquilo. Eles ndo sabem se o
parafuso que apertam é para a montagem final de um
carro, uma geladeira ou um aviéo.

vimos na primeira
aula?

Quando o
personagem
principal aperta
parafusos, ele sabe
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qual o produto final
que aquele parafuso
ira compor?

A empresa se
preocupa em
conscientizar o
funcionario sobre
sua participagéo no
produto final que ela
produz?

O que a empresa
produz?

Para quem produz?
Como produz?

Existem respostas
para estas perguntas
no filme?

Comparar se ha
relacdo entre 0s
conceitos estudados
na 12 acéo e 0s
aspectos observados
no filme.

43, Acao:

Relembrar o0s conceitos sobre missdo vistos na
primeira aula e compara-los com o que foi visto no

Avaliar o aluno,
através das mesmas
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1.3 Aula Expositiva:

filme.

Explicar aos alunos a esséncia do que é Missdo. Para

perguntas elaboradas
na acdo anterior.

Missdo — um dos que este propoésito seja a Missdo, o aluno deve | Retomar o assunto Quadro-Negro
principais propositos responder a trés perguntas basicas: a) o que a empresa | do filme “Tempos para possiveis
organizacionais. faz; b) como ela faz; c) para quem ela faz. Modernos” ¢ voltar a | registros.
perguntar:
Em qualquer empresa que o aluno for trabalhar, se ele
conseguir responder a estas trés perguntas, ele | A empresa deixa
Explicar a esséncia do | conseguiu identificar a Missdo da empresa. claro para seus
conceito de Misséo para funcionérios sobre o
os alunos. Pedir aos alunos que tragam recortes de Revistas com | que ela produz? Para
propagandas de grandes empresas, tais como: Mc | quem produz? Como
Donalds, Coca-Cola, Carrefour, Banco Itad, Casas | produz?
Bahia, etc.
O personagem
principal sabia
apenas apertar
parafusos. Ele tinha
ideia de como aquele
parafuso seria
utilizado?
Os personagens
tinham nocéo da
importancia de sua
fungdo, uma vez que
aquilo que faziam
pertencia a algo
muito maior?
52, Acgdo:
Pedir aos alunos que apresentem as figuras e Multimidia

propagandas que eles trouxeram de grandes empresas.

completa;
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1.4 Construindo o
proposito
organizacional
“Missao”.

Avaliar o conhecimento
dos alunos a respeito da
esséncia do conceito

Pedir que colem estes recortes publicitarios e escrevam
em seus cadernos as respostas para as trés perguntas
essenciais de Missdo: o que faz, como faz e para quem
faz. Elaborando no final uma frase que relina as trés
respostas.

Abrir a multimidia e buscar no Google a Missdo de
cada uma das empresas exemplificadas por eles.

Pedir que eles comparem o propdsito escrito por eles
com o que foi elaborado pelas empresas.

Perguntar a eles se a elaboracdo do propoésito pela
empresa responde as trés perguntas.

Explicar aos alunos que existem muitas empresas que
ndo se preocupam em redigir corretamente seus
propdsitos, e, que acabam gerando alguns erros de
interpretacdo nos funcionarios. E imprescindivel que a
Missdo seja introjetada na mente dos funcionarios e
que eles saibam o que a empresa faz.

Perguntar a eles se a
elaboracdo do
propdsito pela
empresa responde as
trés perguntas.

Analisar o teor das
respostas dos alunos
e verificar se eles
responderam as trés
perguntas essenciais
para identificar o
que € missao.

Conexao Wi-Fi;

Recortes de
anuncios de
grandes
empresas;
cadernos;
Quadro-Negro
para  possiveis
registros

cola;

Bibliografia basica:

CERTO, Samuel C.; PETER, Paul. Administracdo Estratégica. Sao Paulo: Makron Books. 1993.
OLIVEIRA, Djalma Pinho. Planejamento Estratégico: conceitos, metodologia e pratica.12 ed. Atlas, 1998.
PORTER, Michael. Vantagem Competitiva: criando e sustentando um desempenho superior. Rio de Janeiro: Campus. 1990.

Bibliografia complementar:

GRACIOSO, Francisco. Planejamento Estratégico Orientado para o Mercado. Sao Paulo: Atlas.1996.
KAPLAN, R.; NORTON, D. A Estratégia em Ac¢ao: Balanced Scorecard. Rio de Janeiro. Campus: 1997.
WRIGHT, Peter; KROLL, Mark J.; PARNELL, John. Administracdo Estratégica. Sdo Paulo: Atlas.2000.
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@ UNIUBE

Educagdo ¢ Responsabilidade Social

UNIVERSIDADE DE UBERABA - UNIUBE

PLANO DE ENSINO

CURSO SUPERIOR TECNOLOGICO EM PRODUCAO SUCROALCOOLEIRA

DISCIPLINA: FISICO QUIMICA - 612172

Obijetivo da unidade:

O objetivo desta unidade de estudo é conhecer as reagdes quimicas, sua vizinhanga e a relacdo com o meio. Ao final do estudo desta unidade, o aluno
devera estar apto a analisar a espontaneidade de uma reacao.

Ementa da unidade:

Estudo da medida do calor, energia liberada ou absorvida nas reacdes quimicas e das trocas de calor entre as substancia.

Conteddos: Objetivos especificos Desenvolvimento metodologico | Avaliacéo Recursos
12 TAREFA DE ESTUDO: ESTUDO DA CALORIMETRIA
12 acao:
Lousa,;
Aula expositiva com utilizacdo de | A partir dos
5. CONCEITUANDO | Conhecer as unidades de medida de | power-point: Conceituar Calorimetria. | exemplos dados, | Giz e
O CALORIMETRIA. calor. No power-point demonstrar através de | levar os alunos a | apagador.
Analisar as transferéncias de calor | exemplos do cotidiano, como a energia | formularem
entre as substancias. chega em nossas casas, como ela é | outras Data Show
produzida, sua utilizacdo no setor | aplicagdes da com
sucroalcooleiro, etc. calorimetria. computador.
22 TAREFA DE ESTUDO: ENTALPIA
12 acdo:
6. VARIACAO | Identificar as reacdes | Aula expositiva e dialogada com a utilizagio do
DE ENTALPIA | endotérmicas e | recurso de Power-point, onde sera demonstrado | A avaliagdo sera Multi-midia
NAS exotérmicas por meio do | através reagOes e 0s valores de entalpia de cada | feita atraves de (Data Show
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TRANSICOES DE
FASE.

valor da variacdo de
entalpia.

composto quimico de acordo com seu estado de
agregacao o calculo resultante da entalpia das
reacOes, identificando as como exotérmicas ou
endotérmicas

questdes de calculo
onde o aluno devera
calcular a entalpia
envolvida nas

computadcor);
Quadro-negro ou
branco

reacoes. Giz e apagador.
Calculadora
32 TAREFA DE ESTUDO: LEI DE HESS
7. LEI DE | Calcular a entalpia das | Aula expositiva e dialogada com a utilizacdo do | A avaliagdo sera | Multi-midia
HESS reacbes quimicas das | recurso de Power-point, onde serd demonstrado | feita atraves de | (Data Show
quais ndo temos o valor | através reagdes e os valores de entalpia das mesmas | questdes de calculo | computadcor);

de alguns membros. Desta
forma utilizamos outras
reacOes semelhantes para
calcula-la.

intermediarias para se chegar ao valor da entalpia
desejado, através de célculos.

onde o aluno devera
calcular a entalpia
envolvida nas
reacOes através da

Quadro-negro ou
branco
Giz e apagador.

lei de Hess. Calculadora
42 TAREFA DE ESTUDO: RELAC}AO DA TEMPERATURA COM A ENTALPIA
8. TEMPERATURA | Relacionar diretamente | Aula expositiva e dialogada com a utilizacdo do | A avaliacdo sera | Multi-midia
X ENTALPIA que a entalpia esta | recurso de Power-point, onde serd demonstrado | feita através de | (Data Show
ligada a temperatura e a | através reacdes e os valores que a entalpia esta | questdes de calculo | computadcor);

mesma

reacoes.

influéncia em
todo o processo das

diretamente ligada a temperatura e a mesma
influéncia em todos os processos das reagdes.

onde o aluno
devera reconhecer
que a temperatura
estd presente em
todos 0s processos.

Quadro-negro ou
branco

Giz e apagador.
Calculadora
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Bibliografia basica:

1. DENARO, A. R.. Fundamentos da Eletroquimica, Edgard Blucher, Sdo Paulo, 1968.
2. MANO, E. B., Polimeros, 5. ed., S&o Paulo: Edgard Blucher, 1984.
3. SHEREVE, N. R. et al.. IndUstrias de Processos Quimicos, 4. ed., Guanabara, Rio de Janeiro, 1977.

Bibliografia complementar:

1. ATKINS, P.; JONES, L. Principios de Quimica: questionando a vida moderna e o meio ambiente. 3. ed.. Porto Alegre: Bookman

2006. Cinética Quimica.
2. ATKINS, P. W. Fisico-Quimica: Fundamentos, Rio de Janeiro: LTC, 2003.
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@ UNIUBE

Educagio ¢ Responsabilidade Social

UNIVERSIDADE DE UBERABA - UNIUBE
PLANO DE ENSINO

CURSO SUPERIOR TECNOLQGICO EM RECURSOS HUMANOS
DISCIPLINA: ANALISE, DESCRICAO E AVALIAGCAO DE CARGOS - 653025

Obijetivo da unidade:

Ensinar o aluno o que é recrutamento, seus conceitos, como se faz e onde se encontram os talentos para atender as necessidades da empresa.

Ementa da unidade: Recrutamento por competéncias. Anuncios de classificados. Banco de Talentos.

Conteudos: Objetivos Desenvolvimento metodoldgico Avaliacdo Recursos
especificos
12 TAREFA DE ESTUDO: RECRUTAMENTO E SELECAO POR COMPETENCIAS
12, Agéo:
Convidar os alunos para visitarem a biblioteca a
fim de realizarem uma pesquisa sobre
Recrutamento e Selecéo. Livros
A avaliacdo sera | (Biblioteca);
é- SEEE?XEAME’%?{ Conceituar Pedir aos alunos para se dividirem em trés grupos | realizada através da
COMPETENCIAS Recrutamento e Selecdo | e pesquisarem varios autores, e, entre eles | observacdo do | Cadernos e
por competéncias incluirem: envolvimento dos | canetas (alunos);
alunos com as
CHIAVENATO, Idalberto. Administracdo de | atividades
Recursos Humanos. 7. ed. Sdo Paulo: Manole. | propostas.

(Biblioteca virtual)

GIL, Antonio Carlos. Gestdo de pessoas:
enfoque nos papeis profissionais. Sdo Paulo:
Atlas, 2001. 307 p.
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LUCENA, Maria Diva da Salete. Planejamento
de Recursos Humanos. Sao Paulo: atlas, 1990.

Orientar os trés grupos a se organizarem da
seguinte maneira: subgrupo que localiza os livros;
subgrupo que identifica os temas nos livros;
subgrupo que registra 0s conceitos encontrados
nos seus cadernos.

1.1 Aula expositiva

Fixar ~ 0os  conceitos
encontrados pelos alunos
na biblioteca.

28, Acao:

Pedir aos alunos que leiam o0s conceitos
encontrados sobre Recrutamento e Sele¢do por
Competéncias.

Registrar no quadro-negro as palavras-chave dos
conceitos encontrados pelos alunos a frente o
autor destes conceitos.

Depois que todos os alunos lerem seus conceitos
e de registrar todas as principais expressoes, 0
professor deverd, junto com os alunos formar um
conceito da classe sobre o assunto.

Os alunos deverdo registrar esse novo conceito
em seus cadernos.

Atividade de Estudo: Pedir aos alunos que levem
classificados de diferentes jornais da cidade para
a préxima aula.

Participacdo  dos
alunos na leitura
dos conceitos
pesquisados na
biblioteca e na
elaboracdo de um
conceito feito pela
classe.

Quadro-Negro;
Giz;

Cadernos
anotacao
(alunos);

para

1.2 Reconhecendo
tipos

diferentes
Recrutamento

0S
de

Identificar os diferentes
estilos de Recrutamento.

38, Acéo:
Dividir a sala em cinco grupos.

Pedir a cada aluno que recorte os mais diferentes

Diversos
Classificados
de jornais da
cidade;
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tipos de recrutamento que encontrarem nos
jornais.

Orientar os grupos a classificarem todos os
anancios de recrutamento que encontrarem por
cargo.

Orientar 0s grupos a montarem um Quadro de
Recrutamento, colando estes anincios na Folha
de Papel Pardo, devidamente classificados por
cargo (em colunas).

Orientar os alunos a fixarem este quadro de
recrutamento no lado de fora da sala de aula,
como forma de atrair um grande ndmero de
pessoas interessadas nas vagas.

Atividade de Estudo:

Pedir aos alunos que pesquisem na internet em
sites de agéncias de emprego, alguns
recrutamentos de cargos de gestdo ou para
executivos.

Pedir também, que oucam algumas radios da
cidade e que gravem com seus celulares algumas
chamadas de recrutamento.

Observacao do
envolvimento  dos
alunos nas tarefas
propostas.

5 Tesouras sem
ponta;

5 wvidros de
Cola de papel.

5 folhas de
Papel Pardo

1.3 Aula Expositiva:

Conhecendo
diferentes

tipos

Recrutamento.

0S
de

48, Acao:
Relembrar os conceitos de Recrutamento.

Comparar os diferentes tipos de recrutamento
pesquisado pelos alunos (jornais, internet, radio).

Relacionar estes tipos de recrutamento com 0s

Pedir aos alunos que
escrevam em  Sseus
cadernos alguns
tipos de andncios

Quadro-Negro
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tipos de cargos que eles oferecem.

Explicar a relagdo entre estes tipos de
comunicacdo e 0s cargos que mais dele se
utilizam.

Induzir o aluno a perceber que quanto mais
operacional é o cargo, mais alcance terdo o0s
classificados em jornais e radios; e, que quanto
mais elevado o cargo, mais restrito aos
descobridores de talentos ou as agéncias este
seré.

Explicar que é através da selecdo que a empresa
garante a contratacdo de  profissionais
qualificados, alinhados com o negodcio e com
potencial diferenciado, elemento fundamental
para bons resultados organizacionais. E, que um
alto executivo ndo ira ouvir o radio em busca
deste emprego, e, que, muito pouco
provavelmente, ele encontrara esta oferta no
jornal. Estes veiculos atendem a massa, em sua
grande maioria, e, portanto, os talentos que dela
se valem, sdo aqueles relacionados as fungdes
operacionais, de supervisdo ou gestdo de
equipes.

que fariam para
recrutar alguns
cargos, C€omo  0S

descritos abaixo. E,
solicitar que eles
informem qual sera o
veiculo de
comunicacgéo que
utilizardo para este
fim:

- auxiliar de servigos

gerais para uma
construtora;
- cozinheira para

uma industria;

- auxiliar de
escritério;

- Office-boy;

- Secretéaria
Executiva bilingue;

- Gerente de
producdo industrial

para registros.

Celulares dos
alunos com as
gravacoes

feitas por eles
para que todos
possam ouvir.

1.4 Aula Expositiva:
Compreendendo a esséncia do
Recrutamento.

Compreender 0 que é a
esséncia de um
recrutamento.

52, Acgdo:

Nesta etapa, os alunos ja conhecem o conceito de
Recrutamento e Selecdo por competéncias. Eles
também ja sabem os diferentes tipos de
recrutamento que existem. E preciso, agora, que
eles abstraiam a esséncia do conceito a fim de
que jamais se esquecam do seu significado.

Avaliar os anuncios
elaborados pelos
alunos conforme
atividade de estudo

Quadro-Negro
Giz;
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proposta

Para tal, mostrar aos alunos que para ser | anteriormente e
Recrutamento tem que haver pesquisa | verificar se eles
mercadologica. E, essa pesquisa se faz através de | abstrairam a esséncia
atrativos: cargos, salérios, beneficios que sdo | do  conceito  de
oferecidos em diferentes tipos de divulgacdo ou | Recrutamento.
pesquisas no Banco de Talentos da propria
empresa.

Bibliografia basica:

CHIAVENATO, Idalberto. Administracao de Recursos Humanos. 7. ed. S&o Paulo: Manole. (Biblioteca virtual)

GIL, Antonio Carlos. Gestao de pessoas: enfoque nos papeis profissionais. Sdo Paulo: Atlas, 2001. 307 p.

LUCENA, Maria Diva da Salete. Planejamento de Recursos Humanos. Sao Paulo: atlas, 1990.

Bibliografia complementar:

BYHAM, Willian C; et al. Formando lideres: Como identificar desenvolver e reter talentos de lideranca. S&o Paulo Pearson, 2004. (Biblioteca virtual)

CHIAVENATO, Idalberto. Desempenho humano nas empresas: como desenhar cargos e avaliar o desempenho para alcancar resultados. 6. ed. Sdo Paulo: Manole, 2009.
(Biblioteca virtual).

MARRAS, Jean Pierre. Administracdo de renumeracgéao. 2. ed. Sdo Paulo: Pearson Education do Brasil. (Biblioteca virtual).
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Competéncias
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Descobridorde
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UNIVERSIDADE DE UBERABA - UNIUBE
PLANO DE ENSINO
CURSO SUPERIOR TECNOLOGICO EM PROCESSOS GERENCIAIS
DISCIPLINA: GESTAO EMPRESARIAL — 90409

@ UNIUBE

Educagdo ¢ Responsabilidade Social

Obijetivo da unidade:

O objetivo desta unidade de estudo é ensinar 0 que sdo as organizacfes e quais sdo os tipos de organizacdes existentes. Logo que o aluno souber
identificar uma empresa, ele aprendera que elas podem ser formais ou informais. Os alunos, em seguida, aprenderdo sobre a constituicdo legal das
organizagdes e aprenderdo a reconhecer o que sdo empresas do tipo “pessoas fisicas” e “pessoas juridicas”. Ao final desta unidade, o aluno devera ser
capaz de identificar a esséncia das organizacdes que € o CNPJ e saberdo que a partir deste documento, elas podem se dividir em empresas publicas ou
privadas.

Ementa da unidade:
Conceitos de organizacdo; Tipos de organizacdo; Constituicao juridica das organizacdes.

Conteudos: Objetivos Recursos

especificos

Desenvolvimento metodologico Avaliacdo

12 TAREFA DE ESTUDO: CONCEITOS DE ORGANIZACAO

12 acdo: Em suas casas, 0s
alunos deverao
realizar uma
pesquisa em

Revistas e Jornais

Conhecer 0S
diferentes conceitos

Apresentacdo em Power-point de diferentes conceitos de

1. CONCEITOS organizacdo com base nos autores indicados na

DE )
ORGANIZAGAO

existentes  para
organizagoes.

as

Bibliografia e que sdo considerados “classicos” na
literatura do assunto.

e trazerem um
Relatorio para a
aula seguinte com
ilustracGes de
diferentes tipos de
empresas
relacionando-as
com 0s conceitos
estudados.

Multi-midia
(Data Show
computadcor);
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1.1 O mundo dos insetos:
estruturas de trabalho bem
definidas.

Reconhecer 0S
conceitos de
organizacdo a partir
da atividade laboral
realizada pelas

formigas e abelhas.

2% acao:

Assistir trechos do documentario: “Discovery na Escola
- Planeta Vida: O Mundo dos Insetos [Discovery
Channel]” disponivel no site:
[http://www.youtube.com/watch?v=CRkd6ZgcAbw]
Trecho: Inicio — 15:40h; Final — 24:14h

Assistir trechos do documentario: “ O mundo secreto das
formigas”, disponivel no site:
[http://www.youtube.com/watch?v=e8eqheImDmQ]

Pedir aos alunos
que fagcam
comentarios sobre
0s trechos dos
documentarios
assistidos.

Multi-midia
completo (Data
Show, caixa de
som e
computadcor);

Baixar 0S
documentarios e
leva-los em
midia removivel
(pen drive ou
CD)

1.2 Exploragdo dos
documentarios  “Discovery
na Escola - Planeta Vida: O
Mundo dos Insetos [Discovery
Channel]” e “O mundo
secreto das formigas”;

Relacionar a
associagédo
organizacional
existente no mundo

dos insetos e as
organizagoes de
trabalho;

3% acéao:

Apresentacdo em PowerPoint de laminas sobre os
documentarios estabelecendo um paralelo entre os tipos
de organizagdo existente no mundo dos insetos e no
mundo do trabalho humano.

Inserir nas ldminas os conceitos que foram apresentados
na 12 aula, reforcando a sua relagdo com a atividade
laboral dos insetos, conforme demonstrado nos
documentarios.

Extrair dos documentérios palavras-chave que estejam
estreitamente relacionadas com as organizacGes
humanas de trabalho, tais como: trabalho, disciplina,
unido, organizacéao, trabalho em equipe.

A avaliacdo sera
feita por meio de
perguntas aos
alunos, como por
exemplo:

Quiais sdo as
semelhangas/
diferencas que
VOCEs perceberam
entre 0s
documentérios e
as organizagoes
humanas de
trabalho?

Multi-midia
(Data Show
computadcor);



http://www.youtube.com/watch?v=CRkd6ZgcAbw
http://www.youtube.com/watch?v=e8eqheImDmQ
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22 TAREFA DE ESTUDO: TIPOS DE ORGANIZACOES — FORMAIS E INFORMAIS

2. TIPOIS DE
ORGANIZACOES:
FORMAIS E
INFORMAIS

Conhecer os dois tipos
de organizagdes
existentes.

12 acao:

Apresentacdo em Power-point de diferentes fotos
de atividades _informais: Camel6s em geral,
atividades realizadas na Rua 25 de Marco em Sao
Paulo; Mascates; Vendedoras de roupa; saldes de
cabeleireiro nas periferias dos bairros, etc.

- Para cada foto, solicitar que os alunos expressem
suas opinides a respeito do que estdo vendo.

Na sequéncia, apresentar diferentes fotos de
atividades formais: fotos de empresas como 0s

bancos, industrias, fabricas, escritérios,
organizages publicas, etc.
- Novamente, solicitar aos alunos que se

manifestem a respeito.

- Ao final das apresentacdes, mostrar fotos dos dois
tipos de empreendimentos (uma ao lado da outra) e
pedir aos alunos que relatem o que eles encontraram
de diferencas entre elas.

- Anotar todas as contribuicbes dos alunos no
quadro-negro e pedir para eles anotarem, também,
em seus cadernos.

A avaliacao sera
feita durante toda a
apresentacao das
laminas do Power-
point onde 0
professor motivara
os alunos a fazerem
seus comentarios.

Multi-midia
(Data Show
computadcor);

Quadro-negro ou
branco

Giz e apagador.

2% acao:

Reapresentar as laminas da aula anterior com fotos
de empresas formais e informais, que terdo

Ao final da aula,
citar alguns
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2.1 Aula expositiva

sobre as diferencas | Apresentar aos alunos as
entre empresas formais | diferencas bésicas entre
e informais. uma organizagdo formal

e uma informal.

incluidas algumas observagdes relevantes sobre
suas caracteristicas.

Retomar as contribuicdes que os alunos fizeram na
aula anterior sobre suas percepgdes sobre as
diferencas entre os dois tipos de empresa e
acrescentar as caracteristicas que lhes tornam
distintas umas das outras.

exemplos de
empresas aos
alunos, como por
exemplo: “Banco
Bradesco” e
perguntar se é uma
empresa formal ou
informal. Dar outros
exemplos e
continuar a
exploracéo.

Multi-midia
(Data Show
computadcor);

32 TAREFA DE ESTUDO: CONSTITUICAO JURIDICA DAS ORGANIZACOES - PESSOAS FiSICAS E PESSOAS JURIDICAS

3. CONSTITUICAO
JURIDICA DAS
ORGANIZACOES

Saber como € que as
organizagOes sdo formadas
(constituidas).

12 acdo:

Avisar os alunos pela “Pagina do aluno” para que eles
levem seus notebooks, tablets ou celulares para a
proxima aula com a finalidade de realizar uma
pesquisa virtual.

Solicitar aos alunos que se renam em grupos de 04
alunos.

Através dos seus notebooks, pedir aos alunos que
pesquisem no GOOGLE sobre o tema: Constituicdo
juridica das organizacdes.

Solicitar que cada grupo eleja um representante que
devera digitar os principais topicos encontrados sobre
0 assunto, inserindo a fonte pesquisada.

Ao final da pesquisa, esse representante devera
socializar as anotacOes feitas com os demais membros

A avaliacdo sera
feita através da
observacao das
atitudes de cada
aluno frente ao seu
grupo, bem como

através do relatorio
de cada grupo que
sera apresentado na
aula seguinte.

Notebooks,
tablets ou
celulares dos
alunos.
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do seu grupo e se encarregar de imprimir uma copia,
com os nomes de todos, para ser entregue ao professor
na proxima aula. Os alunos também deverdo, por sua
vez, imprimir as anotacGes do seu grupo e levarem
para a proxima aula.

O professor ficard na coordenacdo dos trabalhos de
pesquisa, orientando e motivando os alunos.

2% acao:

Pedir que os alunos formem os mesmos grupos (04
alunos) da aula anterior.

3.1 Exploracdo dos Recolher de cada representante de grupo, as folhas | Observagdo das | Quadro-negro ou
conteudos Identificar as duas | com as pesquisas realizadas na agao anterior. colocacgOes dos | branco;
pesquisados pelos | principais  formas  de alunos em relacdo
alunos na acdo | constituicdo juridica das | Solicitar que os alunos se manifestem sobre o que | aos principais | Giz e apagador
anterior sobre os | organizagdes: Pessoa | encontraram de mais importante na pesquisa realizada. | conceitos da | ou pincel proprio
tipos de constituigdo | Fisica e Pessoa Juridica. pesquisa do seu | para White
juridica das Anotar no quadro-negro, palavras-chave das | grupo. board.
organizagoes. colocacdes dos alunos em torno de ‘Pessoa Fisica’ e

‘Pessoa Juridica’.

Explicar as diferencas entre essas duas formas de

constituicdo juridica das organizagoes.

32 TAREFA DE ESTUDO: CARTAO DE CNPJ - EMPRESAS PUBLICAS E EMPRESAS PRIVADAS

32 acao:

Apresentacdo em Power-point do Cartdo Padrdo do | Serdo realizadas

CNPJ e explicar o que ele é e para que serve. perguntas aos alunos | Multi-midia
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3.2 Tipos de
empresas formais
com CNPJ

Conhecer o0 que € 0 CNPJ
e para que ele serve, bem
como as empresas que 0
utilizam.

Mostrar também uma foto de carteira de identidade ao
lado de uma foto de CNPJ e estabelecer um paralelo
entre uma e outra.

Explicar por que as empresas tém que utilizar o CNPJ e
quais séo as implicacbes para seu mau uso ou nhao
utilizacao.

Fazer a classificacdo de Empresas Publicas e Empresas
Privadas e apresentar fotos das mesmas, explicando o
seu funcionamento.

Explicar aos alunos que o CNPJ é o documento
essencial que define o que é uma empresa formal. Se a
empresa nao o0 possuir ela € uma empresa informal.

sobre 0s assuntos
discutidos em aula.

(Data Show
computadcor);

Bibliografia bésica:

CHIAVENATO, I. Administracdo nos Novos Tempos. Rio de Janeiro: Campus.2000.
MAXIMIANO, Antonio C.A. Introducdo a Administracdo. Sao Paulo: Atlas. 2000.
TACHIZAWA, Takeshy; SCAICO, Oswaldo. Organizacao flexivel. Sdo Paulo: Atlas.1997.

Bibliografia complementar:

DA SILVA, Reinaldo O. Teorias da Administragdo. Sdo Paulo: Pioneira Thomson Learning. 2004.
MORGAN, Gareth. Imagens da organizagdo. Sao Paulo. Atlas.1996.
STONER, J.F. Administracdo. Rio de Janeiro: Prentice-Hall. 1995
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UNIUBE

Educagdo ¢ Responsabilidade Social

UNIVERSIDADE DE UBERABA - UNIUBE
PLANO DE ENSINO

CURSO SUPERIOR TECNOLOGICO EM PROCESSOS GERENCIAIS

DISCIPLINA: QUIMICA ORGANICA

Objetivo da unidade:

O objetivo desta unidade de estudo € ensinar o aluno os conceitos essenciais relacionados a origem da vida.

Ementa da unidade:
Origem da vida; Elementos quimicos essenciais a vida.

Conteudos: Objetivos Desenvolvimento metodologico Avaliacdo Recursos
especificos
12 TAREFA DE ESTUDO: CONCEITOS

12 acao:

1 ASPECTOS | Conhecer os diferentes | Apresentacdo em Power-point de diferentes

CONCEITUAIS conceitos criacionistas. | conceitos criacionistas.

SOBRE A Apresentarem uma

ORIGEM DA 28, acao: dissertacdo na aula

VIDA Explicar aos alunos as diferentes hipdteses sobre | seguinte com as | Multimidia
Origem da Vida. Falar a eles que existem varias | concepcdes do | (Data Show
hip6teses, mas, que as trés hipoteses sobre a Origem | aluno  sobre  a | computador);

da Vida sdo as mais conhecidas:
o Origem por criagéo divina (criacionista);
o Origem extraterrestre (panspermia);
o Origem por evolucdo quimica

origem da vida.
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1.1 HIPOTESE
CRIACIONISTA
(CRIACAO DIVINA)

Explicar aos alunos que
independente do credo
religioso de cada um, a
academia ira4 estudar 0s
aspectos cientificos da
criacdo, e, ndo 0s
aspectos religiosos.

12 acdo:

Aula Expositiva

Explicar através de aula expositiva, que esta é a mais
antiga e também a mais conhecida hipétese sobre a
origem da vida. Nesta teoria se afirma que Deus € o
criador do Universo e da vida. As ideias criacionistas
estdo ligadas ao fixismo. Tendo como pensamento que se
Deus criou o universo e a vida entdo tudo é perfeito e ndo
necessita de alteracdo. Porém, hoje em dia o fixismo foi
perdendo o lugar para o evolucionismo, visto que as
espéecies tiveram evolucdo. Contudo, o Criacionismo
continua existindo.

A avaliacdo desta
aula serd por meio
de perguntas aos
alunos, motivando-
0s a participarem
das reflexdes.
Perguntas do tipo:
Como vocés acham
que surgiram 0
universo?

Lousa — giz;

1.2 HIPOTESES DA
PANSPERMIA ou
COSMOZzOICA

Explicar alunos
outras teorias
criacionistas, como a de
que a vida sempre existiu.

aos

12 acdo:

Aula Expositiva

Explicar aos alunos que esta teoria afirma que a vida
sempre existiu, porém foi recorrente de outros planetas e
que mais tarde chegaram a Terra.

Entdo, os micrdbios que vieram nos meteoritos de origem
extraterrestre foram & fonte da vida da Terra.

A avaliacao desta
aula sera por meio
de perguntas aos
alunos, motivando-
0S a participarem
das reflexdes.
Perguntas do tipo:
Qual a possibilidade
dos microébios que
deram origem a vida
em nosso planeta
terem vindo pelos
cometas e
meteoritos?

Lousa — giz;
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1.3 HIPOTESE DE | Explicar aos alunos a | 12 aco:
OPARIN E | teoria da evolugéo dos | Aula Expositiva
HALDANE — | elementos  quimicos | Oparin e Haldane tiveram a mesma idéia sobre o surgimento
EVOLUCAO dando origem avida. | da vida na Terra, a qual foi os primeiros seres vivos surgiram
QUIMICA de moléculas organicas que teriam se formado na atmosfera Lo
primitiva e depois nos mares a partir de substancias A avalla,(;ao dGSt?
inorganicas. aula sera por meio _
de perguntas aos Lousa — giz.
Oparin e Haldane. Imagens retiradas das péginas: | alunos, motivando-
http://www.kkmk.hu/onszolg/eletrajz/kepek/nagy/oparin.jpg e | 0S a participarem
http://www.marxists.org/glossary/people/h/pics/haldane- das reflexdes.
jbs.jpg
A atmosfera primitiva era dotada de uma composi¢do quimica
formada por: Metano (CH4), Amonia (NH3), Hidrogénio
(H2) e Vapor de agua (H20).
1.4 ELEMENTOS | Explicar aos alunos qual | 1% ag&o: A avaliacdo sera
ESSENCIAIS A | é a esséncia da origem | Aula Expositiva por meio de Lousa - giz -
ORIGEM DA VIDA da vida, independente da | Explicar aos alunos, que, independente da Hipotese | questionario escrito | questionarios
Hipdtese em que se | em que se acredita, a vida sO é possivel se houver a | abordando todo o impressos.

acreditar

presenca de quatro elementos quimicos essenciais:
Oxigénio, Hidrogénio, Nitrogénio e Carbono.

contetido aplicado
na unidade.

Bibliografia basica:

1. SOLOMONS, T. W. O. Quimica organica. 2. ed. Rio de Janeiro: Técnicos e Cientificos, 1993.

2. NOVAIS, Vera Lucia Duarte de. Quimica organica. Sao Paulo. Atual, 1992.
3. VIEIRA, Enio Cardilho. Quimica fisioldgica. Rio de Janeiro: Atheneu. 1979. 345 p.

Bibliografia complementar:

1. CAMPOS, Marcelo de Moura. Quimica organica. Sao Paulo: Edgard Blucher, 1976.
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ORIGEM DA
VIDA

OXIGENIO HIDROGENIO NITROGENIO CARBONO

5 Grupos Principais
Representagao AR %
p s Grupos funcionais reacoes em
de cadeias Aromatios 203 o
A carboilicos contendo (uimica
carbonicas SR i
nitrogénio organica
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ANEXO D - Depoimentos

136204 E-mail de webmail da UNIUBE - Depoimento - Mestrado

QUNIUBE

Depoimento - Mestrado

r.siva@uniube. br= 17 de fevereiro de 2014 11:11
Para: Vania Weitzel <vania weitzel@uniube.br=
Vania,
bom dial

Segue, em anexo, 0 meu depoimento.
Atenciosamente,

siva
Professor EAD - Produg 8o Sucroalcooleira / Agronegdcio / Recursos Humanos
Especialista em Engenharia de Seguran¢a do Trabalho
Graduado em Engenharia de Computacio e Automac 3o Industrial
E-mail: ifuniube. br

Aviso Legal - Esta mensagem pode confer infonmegies efou anexos confidenciais efou prvilegiades da Sociedade Educacional
Uberabense efou da sua mantida Universidade de Ubermba. Se vocé ndo for o destinatario ou a pessoa autorzada a eceber esfa
mensagem ndo deve usar, copiar ou divalgar a5 infommBgdes e 05 anexos nela contidos ow fomer qualquer agdo baseada neslas
infonmagies efou anexes. Se vocé recebeu esta mensagem por engane, por favor avise imediafamente o remetende, respondendo o
email e, em seguida, apague-o. Este ambiente esta sujeito a moniforamenio.

Disclaimer - This message may confain confidential andfor prvileged information and/or aftachments from Sociedade Educacional
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Mestrado Vania - Depoimento - 31 Silva

Como vocé sabe, sou graduado em Engenharia de Computagiio e especializado em
Engenharia de Seguranga do Trabalho pela Universidade de Uberaba - UNIUBE.

Guando fui convidado para participar de uma pesquisa, envolvendo outros professores, sobre
formac#&o continuada para docentes, ndo me senti muito motivado, pois, a principio, achei que seria
apenas mais um desses cursos que fazemos sobre coma dar aula ou como melhorar 0s recursos que
dispamos para ministré-las; entretanto, ao iniciarmos as reunides do grupo de estudos do que a Prof.*
Vinla chamou de "Experimento Didatico Formative®, fui surpreendido pela possibilidade de uma nova
didatica que possibifite ao aluno a apreensio do conhecimento com maior facilidade.

Estudamos alguns textos de autores que eu nunca havia ouvido falar, tais como: Vygotsky,
Davidov, Galperin, Talizina e Libaneo, estes que me ajudaram a entender a forma como o
conhedmento acontece na mente do aluno,

Quando aprendi 8 elaborar nossos plancs de ensino de maneira cientifica, vislumbrel novas
possibiidades de ensinar matematica, célculo, estatistica e seguranca do trabalho de forma mais
facil,

A participaco desta pesquisa fol muito proveitosa e, além disso, & estou colocando em
prafica os ensinamentos que aprendi através da elaboragaio de mapas conceituais,

3l Silva
Matricula: 14619
Professor das disciplinas: Matematica Basica, Cédlculo Diferencial @ Integral |, Cdlculo Diferenclal e
Integral Il, Sabde e Seguranga no Trabatho, Estatistica e Sistemas de Supervis&o e Controle.
Fone: (34) 331
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1362014 E-mail dewebmail da UNIUBE - Dapoimenio

QUNIUBE

Depoimento

ci@uniube_br= 10 de fevereiro de 2014 16:40
Para: VANIA APARECIDA BORGES WEITZEL Prof Tec Processos Gerenciais 11868 <vania.weitzel@uniube. br=

Boa tarde Vania, tentei gravar mas nao ficou legal, n8o encontrei um lugar silencioso para isso, entdo estou
Ihe enviando o arquive em word.

Veja o depoimenio em anexo.

At

Professor do curso Tecnologia em Produgdo Sucroalcooleira

Aviso Legal - Esta mensagempode conter informegies efou anexos confidenciais efou prvilegiados da Sociedade Edvcacional
Uberabense efou da sua mantida Universidade de Ubermba. Se vocé ndo for o destinataro ou a pessoa autorizada a receber esfa
mensagem nao deve usar, copiar ou divulgsr a5 informagoes e 05 anexos nela contidos ou fomar qualquer agdo baseada nestas
infonmagdes efou anexos. Se vocé recebeu esta MENsagem por engana, por favor avise imediafamente o remetente, respondendo o
email &, em seguida, apague-o. Este ambiente esta sujeito a monitoramendo.

Disclaimer - This message mey confain confidential andfor privileged informefion andfor aftachments from Sociedade Educacional
Uberabense andfor it’s meinfzined Universidade de Uberaba. ¥ you are nof the addressee or suthordzed personnel fo receive this
message, you showld nof use, copy or disclose the inft fion and affachment: tained therein or fake any aclion based on
infonmation andfor attachments. F you are not fhe infended recipient, they have been sent to you in emor. In s case, please, advise
the sender immediately by replying this email and then delete it This envi) t is subject to iforing.
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Depoimento

Envio este email a fim de registrar minha satisfagdo com os resultados obtidos
com minha participagdo no experimento didatico formativo realizado com os
professores dos cursos tecnologicos da UNIUBE.

Embora eu seja Licenclado em Quimica, em meu curso n2o estudei a fundo a
grande maioria dos autores que vocé frabalhou conosco durante a pesquisa, neste
ambito, confesso que nunca havia pensado que temas simples, como modeios
atdbmicos, pudessem ser abordados de tantas maneiras diferentes levando em
consideracao a sua esséncia.

Minha evolugio teve como ponto marcante o aprendizado de construgdo de
mapas conceituais, pois a partir destes mapas, quando bem montados e direcionados,
passei a ministrar minhas aulas de maneira em que as informagdes fossem
transmitidas no tempo certo, ou seja, de maneira sequencial. No meu caso, utilizando
esta metodologia, mesmo que eu ainda ndo tenha dominado completamente, fol
possivel perceber que o foco das perguntas feitas pelos alunos era diferente, pois em
vez de virem perguntas “fora de momento” (aquelas que vocé responde "calma, nos
vamos chegar |&"), surgiam perguntas mais pertinentes e sobre o tema da explicagao,
as quais eram sadias de responder sem perder o foco da explicagdo. Parece confuso,
mas perguntas "fora de momento® atrapalham o raciocinio e pensamento daqueles
que estdo tentando formar e se apropriar da ideia. Ja perguntas de momento Ihe
possibilita enriquecer a explicagdo sem prejudicar aqueles que estdo tentando se
formar e se apropriar da ideia. Em resumo, uma coisa leva a outra, ou seja, aprender a
focar as aulas de maneira sequencial e considerando o essencial de cada tema
seguindo um mapa conseitual resulta em aulas ricas e agradaveis.

Durante a pesquisa realizada também tive a oportunidade de reavaliar e
apresentar um novo modelo de mapa conceitual de acordo com © que aprendemos
com os autores estudados. Este mapa j& esta sendo utilizando em minhas aulas, nas
disciplinas que sou responsavel no curso de Tecnologia em Producio Sucroaicooleira.

Vale ressaltar que o desenvolvimento continua, pois além da criagdo de novos
mapas conceituais para serem utilizados nos cursos tecnoldgicos, outros mais simples
estdo sendo reavaliados considerando a mesma linha de pensamento.

Gostaria de agradecer a oportunidade e colocar-me a disposigio para novas
experiéncias.

ci, matricula 13¢
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1362014 [E-mail de webmail da UNIUBE - MEU DEPOIMENTO

@-UNIUBE

MEU DEPOIMENTO

) ad@uniube.br= 11 de junho de 2014 23:12
Para: VANIA APARECIDA BORGES WEITZEL Prof Tec Processos Gerenciais 11868 <vania.weltzel@uniube. br=

Querida Vania,
Sucesso sempre.. Adorei participar com vocg.

Cordialmente,

Prof. Adm.

Pro-Reitoria de Ensino Superior - PROES/EAD
di@uniube.br

a9 aad - 8995 8418-0838

Aviso Legal - Esta mensagem pode conter informagies efou anexos confidenciais efou privilegiades da Sociedade Educacional
Uberabense e/ou da suz mantida Universidade de Uberaba. Se vocé ndo for o destinatirio ou a pessoa auforizada a receber esfa
mEnsagem ndo deve usar, copiarou divulgar a5 infomBgdes e 05 anexos nela contidos ou fomer qualguer agdo baseada nesfas
informagtes efow anexos. Se vocé recebew esta mensagem por engano, por favor avise imediafamente o remetente, respondendo o
email e, em seguida, apague-o. Este ambiente esta sujeifo a monitoramento.

Disclaimer - This message may confain confidential anddor privileged informafion andfor affachments from Sociedade Educacional
Uberabense andforit’s meintained Universidade de Ubermsba. F you are nof the addressee or authonzed personnel fo receive this

message, you should not use, copy or disclose the inf fion and affachments confained therein or fake any aclion based on
information and/or altach ts. ¥ you are not the intended recipient, they have been sent to you in emor. In this case, please, advise
the sender immedialely by replying this emeil and then delete it This envi t is sulyject fo moniforing.

(| DEPOIMENTO PROF. EVEREIRO 2014.doc

30K
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Profa. Vania:

Deixo aqui, registrado, um breve depoimento a respeito de minhas impressoes
sobre o experimento didatico-formativo do qual participei. Confesso que no primeiro
encontro me senti um pouco angustiado, j& que os assuntos que estavam sendo
apresentados eram muito novos para mim. |

Como vocé sabe, sou graduado em Administracdo.  Apesar de ter uma
especializagio na area da educagao, eu ainda ndo tinha participade de uma formagéo
didatica que me mostrasse como & que o conhecimento se da na mente do aluno, e o
quanto o plangjamento cientifico do ensino é imporilante para colaborar com ©
aprendizado do mesmo.

Gostei multo dos estudos que fizemos sobre o texto do José Carlos Libaneo e a
Raquel... A partir dai, veio a elaboracdo dos Planos de Unidade Didatica de Estudo e
0s mapas conceituais de estudo que me trouxeram nova luz no que diz respeito a
visualizagao de todos os conteddos que irei trabalhar, recursos e formas de avaliagio.

Posso dizer que o experimento didatico-formativo me ajudou a entender melhor o
Plano de Ensino, que para mim n&o tinha a importancia que hoje percebo que ele tem.
A partir desta formacgéo, eu refiz o meu plano de ensino, aprendi a fazer planos de
unidade didatica de estudo, elaborei Mapas Conceltuals e o mais importantes disso
tudo: eu estou colocando em pratica o planejamento cientifico de atividades em todos
08 componentes que estdo sob minha responsabilidade, ndo sé nos cursos
tecnolégicos, mas, também nos demals cursos onde sou professor.

Uberaba, 12 de fevereiro de 2014.

ito
Professor de Gestdo Empresarial — Cursos Tecnoldgicos/Administracio
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Prezada professora Vinia:

Quero registrar aqui, depoimento a respeito de minhas atitudes e os resultados sobre o
experimento diddtico-formativo do qual participei.

No comego do experimento didatico-formativo fiquei um pouco perdida, visto que os
assuntos apresentados eram para mim novos demais.

No curso de Licenciatura em Quimica no qual foi minha primeira formagdo, nfo tive a
oportunidade de conhecer este a fundo este assunto. O que aprendi sobre planos de
ensinos, planos de aulas vieram com o tempo, jd em sala de aula, Era uma atividade que
sempre fiz, porém ndo sabia seu real sentido. Leciono a pouco tempo no estado, ¢ a
cobranga ¢ muita, e o aperfeigoamento se da com o dia a dia,

Ao ler s lex1os propostos por vocé ¢ as discussdes em grupo, a minha participagiio tomou
uma dimensdo que hoje so tenho a lhe agradecer,

Hoje sei o que realmente deve conter e a tamanha importincia do plano de Aula didrio
bem como os mapas conceituais. Com isso ao final de cada contetido ministrado
realizdvamos o mapa coneeitual, ¢ um trabalho gratificante de se fazer com os alunos.
Enfim, ha sempre o que melhorar no dia a dia escolar e com a minha participaciio estou
tendo a oportunidade de colar tudo em prética, planejamentos dos contetidos a serem
dados na disciplina de Quimica que leciono.

Parabéns, e muito obrigada

a Oliveira



ANEXO E - Plano de ensino do Prof. “J” apos 0 Experimento Didatico-Formativo

@ UNI UBE plano de ensino

2° Semestre
2013

Curso: 76 — Tec. Processos Gerenciais

Curso: 65— Tec. Gestao Rec. Humanos

Periodo/Série: 1° Tu

rno: Noturno
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Componente curricular: Planejamento Estratégico e Organizacional | CODIGO: ..........
Tedrica Préatica Atividade Total
Carga _ N&ao-
_ Presencial _
Horaria Presencial 40 112
72

Professor (a):

Titulacao:

Especialista

Ementa:

Estratégia. Gestdo. Planejamento Estratégico. Propdsitos Organizacionais. Objetivos

Gerais. Anélise Ambiental. Cenarios. Metas. Planos de a¢cdo. Cronograma de agdao.

Perfil Final:

O curso busca formar um profissional essencialmente empreendedor, na gestdo e na geracdo

de renda com uma visdo global que o habilite a compreender o meio social, politico,

econdmico e cultural de onde estiver negociando e a tomar decisbes em um mundo

diversificado e interdependente, antecipando e prevendo suas transformacfes, além disso,

consciente de suas responsabilidades quanto a sociedade e ao meio ambiente no qual esta

inserido 0 empreendimento.

Componente curricular e seus objetivos:

O objetivo da disciplina consiste em fornecer ao aluno o conhecimento bésico das principais
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teorias de planejamento estratégico e de como estas podem vir a garantir a eficiéncia na
gestdo de empresas, dentro dos modernos conceitos de produtividade e qualidade,
habilitando-o a tornar-se um empreendedor, que formula, planeja e toma decisGes
estratégicas.

O aluno sera capaz de aplicar os conceitos e ferramentas gerenciais, bem como, elaborar
planejamentos estratégicos, taticos e operacionais, ha gestdo de empresas publicas e/ou
privadas.

Desenvolvimento metodolégico (metodologia, estratégias e recursos):

No desenvolvimento do processo metodoldgico, sera enfatizada a construgdo dos conceitos
a partir do contato inicial dos alunos com o conhecimento cientifico, procurando resguardar a
sistematizacao gradual do saber a serem socializados. Procurar-se-4& momentos em que 0s
dialogos e as reflexdes analiticas possam permear o clima do cotidiano da sala de aula.

Os trabalhos iniciar-se-8o a partir de aulas expositivas, procurando situar cada uma das
tematicas a serem desenvolvidas, onde cada assunto sera contextualizado, e em seguida,
dependendo do enfoque a ser trabalhado, o grupo sera desafiado a diagnosticar um
problema em uma empresa e propor a solucéo aplicando as teorias aprendidas. Os grupos,
também, serdo desafiados a apresentar de formas diferenciadas, os temas abordados ou em
situacdes de dindmica de grupo, discutindo filmes técnicos, debatendo em palestras, estudos
de caso, seminarios ou com convidados especialistas no setor, especialmente apresentado
trabalhos na Semana dos Cursos Tecnoldgicos. Dessa forma, procurando diversificar
estratégias e situacdes em sala de aula, oportunizar-se-ao didlogos, participacao, debates, e
outros, em prol da constru¢do do conhecimento de cada aluno envolvido.

O conteudo sera ministrado sob a forma classica de aulas expositivas - participativas, tendo
como suporte a bibliografia indicada neste plano de ensino. Para que o processo de
aprendizado alcance o nivel esperado, torna-se necessario a leitura prévia por parte dos
alunos da bibliografia recomendada. Sera estimulado, sempre que possivel, a leitura e
discussdo, em sala de aula, de artigos de jornais e revistas que estejam abordando temas
relacionados com o componente.

A abordagem dos conteudos ocorre também de forma transversal, perpassando temas como
cidadania, diversidade e heterogeneidade, por meio de trabalhos de alunos, participagcdo em
eventos e atividades desenvolvidas pelo curso, visando o enriquecimento do perfil do
graduando como cidaddo sensivel as questdes do desenvolvimento sustentavel e as
diferencas culturais, raciais e sociais.

O Roteiro Nao Presencial devera ser feito pelo aluno conforme explicagdo no préprio roteiro e
o tema esta descrito no contetdo Programatico deste plano de ensino, o Roteiro de Atividades
sera apresentado ao aluno para enriquecer e complementar o contetdo visto em sala de aula.
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Serdo utilizados Multimidias, com apresentacdes em Datashow ou Retroprojetor, quadro-
negro ou white board, filmes técnicos, jogos empresariais, bem como serdo convidados
palestrantes, para atualizar as praticas de mercado, Visitas técnicas, sempre que possivel as
empresas rurais ou inddstrias da regiao.

Avaliacéo:

O aluno sera avaliado através de Avaliacdes Cumulativas (AC) e Exame Suplementar (ES). O
valor das Avaliacdes Cumulativas sera de 100 (cem) pontos, com peso 3 (trés), e sera ao
longo do periodo letivo; o Exame Suplementar sera valorizado em 100 (cem) pontos, com peso
2 (dois) e seré aplicado ap6s o final do periodo letivo conforme previsto no calendario da
instituicao, para o periodo em questao.

As pontuacdes da avaliagdo cumulativa serdo distribuidas da seguinte forma 50 (cinquenta)
pontos no primeiro bimestre (primeira semana até a décima semana) e 50 (cinquenta) pontos
no segundo bimestre (décima primeira semana até a vigésima semana), na qual serdo
distribuidas da seguinte forma:

1° BIMESTRE (1% Semana até a 102 semana):

20 pontos — Serd atribuida a avaliagdo escrita, presencial e individual.

15 pontos — Serdo atribuidos a realizagdo e apresentacdo de trabalho em grupo sobre leitura
dos livros: “A arte da Guerra” de Sun Tzu e “Pai Rico, Pai Pobre” de Robert Kyiosaki.

10 pontos — Serao distribuidos através de Roteiro de Atividades durante o bimestre.

05 — pontos — Serdo destinados a participagéo, frequéncia e comprometimento do aluno em
sala de aula.

2° BIMESTRE (112 Semana até a 202 semana):

15 pontos — Serd atribuida a atividade de Planejamento referente a Semana Tecnholdgica da
Instituigao;

25 pontos — Serao atribuidos a realizacdo e apresentacdo de trabalho em grupo sobre a
elaboragdo de um “Planejamento Estratégico”.

10 pontos — Seréo distribuidos através de Roteiro de Atividades durante o bimestre.

A nota final de aproveitamento serd o somatério das notas obtidas nas Avaliacdes
Cumulativas. Estara aprovado o aluno que obtiver, no total, o minimo de 70 (setenta) pontos.
Os alunos que ndo obtiverem, no total, nota igual a 40 (quarenta) pontos, estardo reprovados
no semestre. Os alunos que obtiverem, no total, nota igual a 40 (quarenta) e inferior a 70
(setenta) pontos, terdo que fazer o Exame Suplementar com valor de 100 pontos. Estara
aprovado o aluno que na somatoéria do total de pontos obtidos nas Avaliagcbes Cumulativas,

multiplicado por 3 (trés) somada a nota obtida no Exame Suplementar, multiplicado por 2
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(dois), e este resultado dividido por 5 (cinco), alcangcarem, no minimo, 60 (sessenta) pontos,

conforme a seguinte equacao:
(((ACx3)+(ESx2))/5)=0u>60.

Conteudo programatico:

1 Estratégia

1.1 Aspectos conceituais

2 Gestado
2.1 Gestdo Tradicional

2.2 Gestdo Estratégica

3 Planejamento Estratégico.

3.1 Estudo do ambiente Empresarial
3.1.1 Macro Ambiente

3.1.2 Micro Ambiente

4 Propdsitos Organizacionais
4.1 Viséo

4.2 Misséo

4.3 Principios e Valores.

4.4 Abrangéncia

4.5 Posicionamento Estratégico

5 Objetivos
5.1 Objetivo Geral
5.2 Objetivos Especificos

6 Analise do Ambiente
6.1 Concorréncia.

6.2 Fornecedores.

6.3 Clientes

6.4 Parceiros
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6.5 Ferramentas de Anélise
6.5.1 Matriz SWOT
6.5.2 Matriz Boston Consulting Group.

7 Metas

8 Planos de Acéo

8.1 Utilizacao da Matriz 5Q1POC ou 5W3H.
9 Cronograma de Acéo.

10 Elaboracgéo do Planejamento Estratégico

Bibliografia basica:

CERTO, S. C. Administracéo estratégica: planejamento e implantacdo da estratégia. 2. ed.
S&o Paulo: Pearson Education do Brasil, 2005. 304 p.

FREITAS, W. R. Gestao estratégica. Sdo Paulo: Pearson Prentice Hall, 2010. 164 p.
OLIVEIRA, D. P. R. Planejamento estratégico: conceitos, metodologia, praticas. 26. ed. Séo
Paulo: Atlas, 2009.331p.

PORTER, Michael. Vantagem Competitiva: criando e sustentando um desempenho superior.
Rio de Janeiro: Campus. 1990.

Bibliografia complementar:

FERNANDES, B. H. R. Administracdo estratégica: da competéncia empreendedora a
avaliacdo de desempenho. S&o Paulo: Saraiva, 2005. 264 p.

PORTER, M. Vantagem competitiva. Rio de Janeiro: Campus, 1990. 512 p.

WRIGHT, P. L. Administragdo estratégica: conceitos. Sdo Paulo: Atlas, 2000. 433 p.

2008

Assinatura do professor:

Assinatura da Direcdo do Curso:

Assinatura da Assistente Pedagégica:

Data de aprovacéo do Colegiado de Curso:
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ANEXO F - Plano de ensino do Prof. “R” apés 0 Experimento Didatico-Formativo

2013

1°S t
@ UNIUBE Plano de ensino emestre

Curso: Processos Gerenciais e RH Periodo/Série: 1° Turno: Noturno

Componente curricular: Gestdo Empresarial

Cddigo: 90409 Turma: 21 e 22 Curriculo: 05
Tedrica Pratica Atividade Total
Carga ) N&o-
Presencial _
Horaria Presencial 20 80
60
Professor(a): Titulacao:
Renner Clemente de Brito Especialista
Ementa:

Conceitos basicos de administracdo de empresas. Tipos de Organizagbes. Estrutura
Organizacional. Conceito bens e servigos, objetivos de desempenho. Administragédo sinérgica.
Lideranca. Sistemas de Gestdo integrada. Ferramentas Administrativas de competitividade;
Administracdo participativa. Visdo sistémica da empresa.
Perfil Final:

Prover o futuro gestor de conhecimentos basicos de gestdo empresarial, estruturas
organizacionais e formas de administracdo, com avaliacdo de seu desempenho através do
gerenciamento de indicadores financeiros, relativos a clientes e de qualidade e

produtividade.

Componente curricular e seus objetivos:

Objetivo geral:
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Monitorar a estruturacdo administrativa do negocio, empreendimento especifico e ou da
empresa e aplicar técnicas relativas ao processo de planejamento empresarial simplificado,
com as seguintes habilidades:

e Identificar o processo de institucionalizacdo de uma organizac&o.

e Identificar as vantagens, desvantagens e limitagcbes de cada tipo de organizacdo
juridica;

¢ Propor e acompanhar o processo de estruturacao administrativa da organizacao;

e Identificar os recursos, areas e niveis administrativos da empresa;

e Monitorar e avaliar processos e desempenho.

e Identificar as diversas fases do processo administrativo;

e Elaborar o diagndstico da organizagéo;

¢ Estabelecer metas e objetivos;

e Identificar os recursos de producao;

e Identificar padrbes de rendimentos para comparacao de resultados;

¢ Registrar e contabilizar as etapas do processo de produgéo;

¢ Registrar e efetuar pagamentos.

e Registrar os gastos com manutengdo e conservagdo de maquinas, equipamentos,
implementos,

o ferramentas, benfeitorias e melhoramentos;

¢ Estabelecer normas e regulamentos e verificar o seu cumprimento.

Desenvolvimento metodoldgico (metodologia, estratégias e recursos):

A metodologia considera os conhecimentos prévios dos alunos, visando a um processo
continuo de aprendizagem. O curso é realizado a partir de estudos de casos, debates,
aulas expositivas, dindmicas, palestras, pesquisas, videos, trabalhos individuais e em
equipe, feira dos 10 minutos, workshops e outros. Os slides, textos e videos
disponibilizados orientam e subsidiam o acompanhamento das aulas, utilizando-se da
Internet (Disco Virtual) como principal meio de comunicag¢do entre professor e aluno.

Recursos: Internet, data-show, TV e video, acervo da biblioteca, quadro negro e

anfiteatro, jogos ludicos e utilizacdo da quadra.

Avaliacéo:

O aluno sera avaliado através de avaliagfes cumulativas durante o periodo letivo distribuidas
em:
Nota I

Trabalhos = 15 Pontos. (A empresa Perfeita) — O aluno devera desenvolver um projeto em que
apresente o seu ideal de empresa. Sera apresentado ao aluno, em sala de aula, um roteiro
especificando todas as etapas da construcao do trabalho, bem como data a ser entregue.

Avaliacdo | = 15 Pontos.
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Avaliagédo Il = 20 Pontos.
Nota II:

Trabalhos = 15 Pontos. (Semana dos cursos tecnoldgicos) - ) — O aluno devera apresentar o
projeto desenvolvido por ele (A empresa perfeita) na Quadra esportiva da Uniube para os
demais colegas e para a comunidade académica.

Avaliagdo | = 15 Pontos.

Avaliacdo Il = 20 Pontos.

Ao final o aluno que obtiver 70 pontos na avaliagdo continuada seré aprovado, sem exame
final.

O aluno Sera reprovado, se obtiver menos que 40 pontos na avaliagdo continuada.

O aluno estara em exame final, se obtiver entre 40 e 69 pontos na avaliacdo continuada.
Realizando o exame suplementar, o aluno sera aprovado, se atingir a média de 6,
multiplicando a nota da avaliacdo continuada por trés e multiplicando a nota do exame
suplementar por dois e dividindo a soma dos dois resultados por cinco.

Antes de cada avaliacdo sera realizada uma aula de revisédo de contetdo.

Apo0s as avaliagbes sera realiza vistas de prova com os alunos.

Conteludo programatico:

1. As organizagfes
a. Tipos de organizagdes
Organizag6es Informais

Organizac¢des Formais

Empresas Publicas

Empresas Privadas

Formalizacdo das empresas privadas
Registro das organizacdes

Leis
Macro
Micro
Simples

Super Simples

Constituicéo juridica das organizacdes
Pessoas Fisicas
CPF



Pessoas Juridicas

CNPJ
a. Empresas Publicas
Associacles
Cooperativas
Fundacgbes
ONGs
b. Empresas Privadas
Sociedades de pessoas
Sociedades de Capital
Empresas Familiares
b. Caracteﬂsticas Administrativas
i. Areas Gerenciais
1. Producéo
2. Financas
3. Recursos Humanos
4, Comercializagdo e Marketing
il Niveis Gerenciais
1. Estratégico
2. Téatico ou Gerencial
3. Operacional
iii. Habilidades Gerenciais
1. Conceitual
2. Tebdrica
3. Humana
iv. Funcbes Gerenciais
1. Planejamento
2. Organizagéo
3. Direcéo e Controle
V. Estilos Gerenciais
1. Autocratico
2. Participativo
3. Consultivo

Técnicas de Negociacao
i.

Clientes e Mercados
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Bibliografia basica:

CHIAVENATO, I. Administracdo nos Novos Tempos. Rio de Janeiro: Campus.2000.

MAXIMIANO, Antonio C.A. Introducdo a Administracao. S&o Paulo: Atlas. 2000.

TACHIZAWA, Takeshy; SCAICO, Oswaldo. Organizacdao flexivel. Sdo Paulo: Atlas.1997.
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Bibliografia complementar:

DA SILVA, Reinaldo O. Teorias da Administracdo. Sdo Paulo: Pioneira Thomson
Learning. 2004.

MORGAN, Gareth. Imagens da organizagcdo. Sao Paulo. Atlas.1996.

STONER, J.F. Administracdo. Rio de Janeiro: Prentice-Hall. 1995

Assinatura do professor:

Assinatura da Dire¢do do Curso:

Assinatura da Assistente Pedagdgica:

Data de aprovacéo do Colegiado de Curso:




