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RESUMO

Considerando a necessidade de formacédo e de desenvolvimento profissional de professores
bacharéis, que atuam na educacdo profissional técnica de nivel médio, prevista e
regulamentada pela LDB, e 0s poucos investimentos nesse sentido, a pesquisa se orientou pela
seguinte questdo: como um processo formativo, focando o planejamento de ensino, pode
contribuir para o desenvolvimento profissional de professores de cursos técnicos, a partir da
construgéo de sentidos para os temas abordados? Este trabalho foi desenvolvido na Linha de
Pesquisa Desenvolvimento Profissional, Trabalho Docente e Processo Ensino-Aprendizagem
do Programa de Pos-Graduacao em Educacdo da Universidade de Uberaba e integra o projeto
de pesquisa, aprovado pelo CNPq, intitulado As potencialidades e os desafios do experimento
didatico-formativo no ensino-aprendizagem e na formacdo docente. Assim, tem como
objetivo geral, analisar o desenvolvimento profissional dos professores de cursos técnicos, a
partir de um processo formativo, focando o planejamento de ensino. Apoia-se no referencial
tedrico-metodoldgico da Teoria Histdrico-Cultural, segundo a qual o objetivo da atividade
pedag6gica é a transformacdo dos individuos pela apropriagdo dos conhecimentos
historicamente acumulados. O estudo se fundamentou teérica e metodologicamente em
Vigotski (1930, 1981, 1984, 1998), Leontiev (1978, 1987, 2001, 2004), Davidov (1988,
1997), Marcelo Garcia (1999) para tratar da formacdo e do desenvolvimento profissional;
Davidov (1988), Libaneo (2013), Gandin (2014), para discutir o planejamento. E uma
pesquisa de abordagem qualitativa que utilizou o experimento didatico-formativo, cujas raizes
estdo Vigotski e tem sido aplicado por pesquisadores brasileiros no campo da didatica. Tem
como foco, nas atividades desenvolvidas, o planejamento de ensino, pois a organizacdo do
processo ensino-aprendizagem € central na atividade docente. Utilizou levantamento
bibliografico, documental e de campo. Os participantes sdo professores, que atuam nos cursos
técnicos de nivel médio de uma instituicdo privada de Uberaba - MG, e também no mercado
de trabalho local. Sdo bacharéis e iniciantes no exercicio da docéncia. As atividades foram
realizadas em cinco sessdes de trés horas em média, no segundo semestre de 2015, no ambito
da escola pesquisada. O pesquisador foi o responsavel pela elaboracdo e execucdo do
experimento, gravado em &udio e video. Constituiu o corpus do estudo, as falas dos
participantes e as suas produc@es escritas. Utilizou-se a analise de conteldo, identificando os
significados partilhados e os possiveis sentidos atribuidos pelos sujeitos. Com base nas
andlises feitas e na avaliagdo dos participantes, pode-se afirmar que houve desenvolvimento
profissional, porque ocorreram mudancas nos modos de pensar a pratica docente — o
conhecimento pedagogico foi ampliado, pelo aperfeicoamento da capacidade de organizacdo
do ensino; o conhecimento teodrico cresceu baseado na reflexdo sobre referenciais
apresentados e sobre a pratica docente. Entretanto, cabe considerar que o desenvolvimento
profissional depende do desenvolvimento da escola e das oportunidades que ela cria para tal e
do desenvolvimento do curriculo, que precisa ser discutido com o corpo docente. Diante da
complexidade dos temas planejados, da duragdo condicionada aos tempos previstos para um
curso de mestrado, do perfil dos sujeitos participantes, pode-se afirmar que a proposta do
experimento foi audaciosa, mas produtiva.

Palavras-chave: Desenvolvimento Profissional. Formacdo de Professores. Curso Técnico.
Experimento didatico-formativo. Planejamento de ensino.



ABSTRACT

Considering the need for training and professional development of graduates teachers who
work in education mid-level technical, planned and regulated by the LDB, and the few
investments in this direction, the research was guided by the following question: as a
developing process, focusing teaching planning can contribute to the professional
development of teachers of technical courses, from the construction of meanings and senses to
the themes? This work was developed in Line of Research Professional Development,
Teaching Work and Teaching-learning Process - Post-Graduate Program in Education of
University of Uberaba and integrates the research project approved by CNPq, entitled The
potential and challenges of the experiment didactic training in teaching and learning and
teacher training. So has the general objective is to analyze the professional development of
teachers of technical courses, from a training process, focusing on educational planning. It is
based on the theoretical framework of Historical-Cultural Theory, according to which the goal
of pedagogical activity is the transformation of individuals for the acquisition of knowledge
historically accumulated. The study was based theoretically and methodologically in
Vygotsky (1930, 1981, 1984, 1998), Leontiev (1978, 1987, 2001, 2004), Davidov (1988,
1997), Marcelo Garcia (1999) to address the training and professional development ; Davidov
(1988), Libaneo (2013), Gandin (2014), to discuss planning. It is a qualitative study that used
the didactic-formative experiment, whose roots are Vygotsky and has been applied by
Brazilian researchers in the field of teaching. Focuses on educational planning, because the
organization of the teaching-learning process is central to the teaching activity. Used
bibliographical, documentary and field research. The participants are teachers who work in
mid-level technical courses of a private institution of Uberaba - MG, and also in the local
market. They are bachelors and beginners in the teaching profession. The activities were held
in five sessions of three hours on average in the second half of 2015 under the researched
school. The researcher was responsible for the preparation and execution of the experiment,
recorded on audio and video. Constituted the corpus of the study, speeches of the participants,
their productions performed. The analysis was a content analysis, identifying the shared
meanings and possible meanings attributed by the subjects. Based on analyzes and evaluation
of the participants, it can be said that there was professional development because there have
been changes in ways of thinking and conduct the teaching practice - pedagogical knowledge
was expanded, the improvement of teaching organizational skills; theoretical knowledge grew
based on reflection on presented references and on the teaching practice. However, one can
consider that professional development depends on the development of the school and the
opportunities it creates for such and curriculum development, which needs to be discussed
with the teachers. Given the complexity of the planned themes, time for a Master's degree, the
profile of the participating subjects, it can be said that the proposed experiment was
audacious, but productive.

Key-words: Professional development. Teacher training. Technical Course. Didactic-
formative experiment. Educational planning.
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INTRODUCAO

Trabalhando h& muitos anos como professor de disciplinas de cursos técnicos e
tecnoldgicos na cidade de Uberaba, pude perceber a forma como os colegas docentes
conduzem suas aulas, 0 modo como eles planejam e a forma de avaliacdo da aprendizagem do
conteddo que ministram. Essa forma de atuacdo despertou-me o interesse em conhecer melhor
0 como esses profissionais se veem como professores, Como se preparam/prepararam para o
exercicio da docéncia, visto que, na sua maioria, sdo graduados, com especializacdo em areas
especificas.

Ao iniciar os estudos sobre formacao e desenvolvimento profissional de professores
no curso de mestrado, entrei em contato com alguns autores tais como José Carlos Libaneo,
Antonio No6voa, Carlos Marcelo Garcia, Selma Garrido Pimenta, que discutem essa tematica.
Também com autores que tratam a formacgdo de professores para a educacdo tecnoldgica,
como Lucilia Regina de Souza Machado e Dante Henrique Moura, segundo 0s quais a
educacdo tecnoldgica esta a exigir um novo perfil de profissional, considerando as mudancas
organizacionais, 0 avanco tecnolégico, como também as exigéncias com relagdo a ética, a
justica social e a sustentabilidade ambiental. Desse modo, temos a conviccdo de que a
docéncia ndo pode ser exercida por pessoas sem formacdo pedagdgica adequada para o
enfrentamento de uma sala de aula e dos desafios que sdo postos para essa formacdo
profissional e tecnoldgica na contemporaneidade. Tais estudos me tocaram sobremaneira, pois
vinham ao encontro das angustias que me rondavam sobre a formacdo e o desenvolvimento
profissional desses professores na sua maioria bacharéis, com conhecimentos didatico-
pedagdgicos restritos.

Durante a consulta ao banco de teses da CAPES, para levantar o que ja foi produzido
sobre a tematica na qual estdvamos interessados, percebemos uma tendéncia em investigar a
analise da cultura docente de professores do ensino técnico e o trabalho sobre essa cultura
para que a qualificacdo da docéncia e as mudancas na Educacdo Profissional técnica se
concretizem no cotidiano das escolas.

Existe também muita analise documental de projeto politico-pedagogico, pesquisa no
campo do ensino tecnoldgico no ensino superior e nas areas de saude e exatas sobre formacao
de professores. Na leitura dos resumos desses trabalhos depositados nos repositérios das
universidades, percebemos que o termo ‘“ensino técnico”, remete também aos cursos

tecnoldgicos e superiores nas areas especificas de salde, humanas e exatas.
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Trazemos alguns nimeros sobre a pesquisa do estado do conhecimento com cinco

descritores no banco de teses da CAPES:

Tabela 1 - Teses e dissertacfes incluidas no Banco de Teses da CAPES, de acordo com 0s
descritores de busca, defendidas até 2016.

Quantidade
Descritores
) B Defesas antes | Defesas de
Dissertagdes | Teses IES
de 2011 2011 a 2016
Formacéao _de p(ofe_ssores 144 24 01 77 64
do ensino técnico
Formaga_lo de profgss_ores 79 21 47 46 51
do ensino tecnoldgico
Formag&o em servigo de
professores ensino 4 4 3 5 7
técnico
Formagaq de_ professores 9% 16 57 55 60
técnicos
Formagao em servigo de 113 47 81 79 71
professores
Desenvolvimento
Profissional de 17 2 9 10 16
professores de cursos
técnicos

Fonte: Elaborada pelo autor

Ainda que existam muitas teses e dissertacfes sobre a formacgédo de professores do
ensino tecnico (168), ao realizar esse levantamento, principalmente na leitura dos resumos dos
trabalhos, percebemos que a metodologia de pesquisa-intervencdo ndo é muito utilizada no
meio académico para pesquisar os temas, formacdo e desenvolvimento profissional de
professores. Percebemos a tendéncia para os procedimentos metodologicos de pesquisa tais
como pesquisa documental, bibliografica, de campo, entrevistas semiestruturadas, grupos
focais, e estudo de casos. Das 17 pesquisas referentes ao descritor “desenvolvimento
profissional de professores de cursos técnicos”, nenhuma teve como metodologia, o
experimento didatico-formativo ou pesquisa intervencéo.

Esse levantamento reforcou o interesse em pesquisar o desenvolvimento profissional
de professores de cursos técnicos, pois, nessa discussdo surgem questdes que tém levado em
consideragdo o ato de como se aprende. Se existe um questionamento de como se aprende,

deve também haver guestionamentos acerca de como se planeja e se ensina. Dessa forma o
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professor deve usar o planejamento como ferramenta bésica, para assim conseguir interferir
de forma positiva no processo de ensino/aprendizagem do aluno.

Essa busca reforcou a necessidade de investigar o assunto, pois percebemos que 0
planejamento de ensino, principalmente nos cursos técnicos de nivel médio, carece de debates
no que respeita a sua fundamentacéo tedrico-metodoldgica, e 0 como esse planejamento pode
contribuir para formagéo profissional dos professores de cursos técnicos.

Portanto, este trabalho se insere no contexto do desenvolvimento profissional de
professores para atuar nos cursos técnicos de nivel médio.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB 9394/96), em seu artigo 39,
estabelece a caracterizagao geral da Educagdo Profissional ¢ Tecnoldgica: “A educagédo
profissional e tecnoldgica, no cumprimento dos objetivos da educacdo nacional, integra-se aos
diferentes niveis e modalidades de educacdo e as dimensfes do trabalho, da ciéncia e da
tecnologia”. Define, também a sua abrangéncia, incluindo os seguintes cursos: | - formacéo
inicial e continuada ou qualificagdo profissional; 1l - Educacéo Profissional Técnica de Nivel
Médio; 11l - Educacdo Profissional Tecnoldgica, de graduacédo e de pds-graduacao.

A Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio esta regulamentada na Secéo IV — A
da LDB, tendo essa Secdo sido incluida a partir da Lei n°® 11.741, de 2008. No Art. 36 desta
Secdo, estabelece-se que o ensino médio podera, além das finalidades, previstas no artigo
anterior, que visam a formacdo geral do educando, prepara-lo para o exercicio de profissdes
técnicas.

O Ministério da Educacdo e Cultura reconhece, conforme Catadlogo Nacional de
Cursos Técnicos (MEC, 2014) e Catalogo Nacional de Cursos Superiores de Tecnologia
(MEC, 2015), 185 cursos técnicos de nivel médio e 112 cursos tecnoldgicos de nivel superior
dividido em 13 eixos tecnoldgicos.

Os artigos 12 e 13 da LDB dispGem sobre as incumbéncias das escolas e dos docentes.
A autonomia da escola é respaldada pelo seu projeto pedagdgico, que deve ser concebido,
elaborado, construido, executado e avaliado com a efetiva participacdo dos docentes. O
Conselho Nacional de Educacdo, por meio da resolugdo CNE/CP 3, de 18 de dezembro de
2002 (BRASIL, 2002), no art. 7, conceitua a competéncia profissional como sendo aquela
capacidade pessoal de "mobilizar, articular e colocar em acdo conhecimentos, habilidades e
valores, objetivando um desempenho eficiente e eficaz das atividades requeridas pela natureza
do trabalho e pelo desenvolvimento tecnolégico™.

Podemos constatar que a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDB

9394/1996) apresentou em seu texto uma nova concepcao de Educacdo Profissional, pois traz,
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no artigo 39, as dimensdes do trabalho, ciéncia e tecnologia e deve integrar-se aos diferentes
niveis e modalidades de educacao.

Este dimensionamento sobrepde o entendimento tradicional de Educacéo Profissional
como instrumento politico de cunho assistencialista. Assim, descontruiu o estereétipo de que
a Escola Técnica € uma opcdo para os pobres, para aqueles que necessitam ingressar
rapidamente no mercado de trabalho, e ndo podem aguardar uma formacdo profissional mais
ampla e demorada como a graduacéo.

Historicamente, a Educacdo Profissional era vista como mero instrumento politico-
assistencialista, visando atender a demanda do mercado de trabalho. A estratégia era atingir
um grande nimero de cidaddos, de forma limitada e superficial na execucdo das atividades
laborais rotineiras e burocraticas, inerentes a atividade especifica para habilitacdo naquela
profissdo. O assistencialismo via a Educacdo Profissional como uma boa alternativa para dar
condigdes de ingresso imediatista no mercado de trabalho. Esse posicionamento fica bem
explicito no item da trajetdria historica da Educacdo Profissional no Brasil do Parecer NO.
16/1999 do Conselho Nacional de Educacéo,

Os primérdios da formacédo profissional no Brasil registram apenas decisGes
circunstanciais especialmente destinadas a “amparar os 6rfaos e os demais
desvalidos da sorte”, assumindo um carater assistencialista que tem marcado
toda sua historia. A primeira noticia de um esforco governamental em
direcdo a profissionalizacdo data de 1809, quando um Decreto do Principe
Regente, futuro D. Jodo VI, criou o “Colégio das Fabricas”, logo apés a
suspensdo da proibicdo de funcionamento de indlstrias manufatureiras em
terras brasileiras. Posteriormente, em 1816, era proposta a criacdo de uma
“Escola de Belas Artes”, com o propoésito de articular o ensino das ciéncias e
do desenho para os oficios mecanicos. Bem depois, em 1861, foi organizado,
569 por Decreto Real, o “Instituto Comercial do Rio de Janeiro”, cujos
diplomados tinham preferéncia no preenchimento de cargos publicos das
Secretarias de Estado (BRASIL. CNE/CEB, 16/1999).

A Resolugdo N.° 6 de 20 de setembro de 2012 da Camara de Educagdo Basica do
Conselho Nacional de Educagdo (BRASIL, 2012), que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio - DCN, traz, no Art. 5° a
finalidade dos cursos técnicos — proporcionar ao estudante conhecimentos, saberes e
competéncias profissionais necessarios ao exercicio profissional e da cidadania, com base nos
fundamentos cientifico-tecnolégicos, socio historicos e culturais. Quanto ao cumprimento dos
objetivos da educacdo nacional, articula-se com o Ensino Médio e suas diferentes
modalidades, incluindo a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), além das dimensdes do

trabalho, da tecnologia, da ciéncia e da cultura. Segundo a resolucéo, a articulacdo da (EJA)
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com a Educacédo Profissional e Tecnoldgica (EPT) propicia, simultaneamente, a qualificacéo
profissional e a elevacdo dos niveis de escolaridade dos trabalhadores. Nesse documento,
portanto, esta expressa uma finalidade que vai além do saber fazer, mas ha a intencao de que o
estudante dos cursos técnicos se aproprie de conhecimentos cientificos e tecnolégicos que lhe
permitem exercer a cidadania.

Quanto as politicas educacionais vigentes, a meta onze do Plano Nacional de
Educacao (2014-2024) visa “triplicar as matriculas da Educagio Profissional técnica de nivel
médio, assegurando a qualidade de oferta e pelo menos 50% da expansdo no segmento
publico.” Para que a meta seja alcangada, foram estabelecidas 14 estratégias. Dentre elas:
fomento a expansdo da oferta de Educacdo Profissional Técnica de nivel medio nas redes
publicas estaduais de ensino; ampliar a oferta de programas de reconhecimento de saberes
para fins de certificacdo profissional em nivel técnico; estruturar sistema nacional de
informagdo profissional, que articule a oferta de formagao aos dados do mercado de trabalho.

No que se refere ao financiamento voltado para a Educacédo Profissional, ainda ndo ha
uma politica de financiamento sistematica, continua e com recursos correspondentes a
relevancia que € atribuida nos discursos empresariais e governamentais. Anualmente sdo
alocados recursos orcamentarios para atender aos programas que 0 governo entende ser
relevantes ou como meio de repasse de recursos para entidade de natureza privada, tais como:
escolas privadas, confederacOes sindicais, Organizacbes N&o Governamentais - ONG’s,
Organizagdo da Sociedade Civil de Interesse Publico - OSCIP’s, programas corporativos
empresariais e sistema “S”.

O Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacéo Basica e de Valorizagao dos
Profissionais da Educacdo —FUNDEB aloca valores em diversos niveis e modalidades da
educacdo bésica, destinando para a formacao técnica, valores normalmente aquém do ideal
para o custeio do aluno da escola técnica, ficando dependente de destinacdo de mais recursos
conforme a vontade politica dos governantes e prioridade dos entes federados.
(BRASIL/FNDE, 2016).

Pressupde-se que a Educacdo Profissional proporcione aos seus educandos, o dominio
da tecnologia associada a préatica profissional e a valorizagdo do trabalho voltado para a
tomada de decisdo. N&o basta ensinar a operacionalizar ou dar manutencdo em maquinas e
equipamentos, ela também deve habilitar os profissionais para o exercicio autbnomo e critico
da profissdo em que esta se preparando para atuar.

O documento base da Educacdo Profissional Técnica de nivel médio integrada ao

ensino medio, enfatiza que
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[...] pela formagédo geral as pessoas adquirem conhecimentos que permitam
compreender a realidade, na formacéo profissional o conhecimento cientifico
adquire, para o trabalhador, o sentido de forca produtiva, traduzindo-se em
técnicas e procedimentos, a partir da compreensdo dos conceitos cientificos e
tecnolégicos basicos que o possibilitardo a atuacdo autbnoma e consciente na
dindmica econ6mica da sociedade. (BRASIL, MEC-SETEC, 2007 p.47).

O efetivo desempenho das fungdes e atribuicbes ocupacionais, além de constante
atualizagdo, € imprescindivel para os novos profissionais que buscam uma vaga de trabalho, e
pressupde que a escola técnica fomente em seus alunos tais conhecimentos e habilidades.

Devido ao impacto da tecnologia nas industrias, constata-se a exigéncia por
trabalhadores qualificados, atualizados, inovadores, empreendedores, com capacidade critica,
raciocinio rapido, boa comunicagdo e sociabilidade, além de, naturalmente, deter o dominio
técnico dos conhecimentos em seu campo de trabalho.

O mercado de trabalho esta cada vez mais exigente, cobrando dos egressos dos cursos
técnicos e tecnoldgicos, mais dinamismo para atuarem com efetividade, ou seja, incorporar a
dimensdo intelectual ao trabalho produtivo, formando assim, profissionais capazes de
executar tarefas, mas também de planejar acBes para solucionar os problemas do cotidiano. O
professor, como profissional ndo escapa a regra, pois, intervém diretamente, na formacédo de
profissionais para atuacdo na vida produtiva.

Para Bauman (2001), a sociedade atual € caracterizada como “modernidade liquida”,
devido a mutabilidade constante, fluidez das estruturas, a gestdo de imprevistos, mudancas
instantaneas, que caracterizam e determinam, no exercicio do trabalho, flexibilidade
estrutural, organizacional e relacional. Para que o profissional, que ja atua no mercado e 0s
ingressantes, tenha dominio das técnicas e tecnologias de seu campo de atuacdo, necessita
atualizar-se permanentemente e desenvolver capacidades psiquicas superiores que lhe
permitam apropriar-se dessas inovagdes. Entretanto, na perspectiva teorica da Teoria
Histdrico-Cultural, que fundamenta esse trabalho, isso ndo € suficiente. Os processos
educativos nessa perspectiva visam formar o homem pleno, ao se apropriar dos
conhecimentos construidos historicamente pela humanidade. Os discursos que enfatizam a
formacéo voltada para o mercado de trabalho e as suas demandas atuais deixam de fora ou
minimizam a formacéo humana e social do homem.

O Documento Base da Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica sobre a

Educacdo Profissional Técnica de nivel médio integrada ao ensino médio de 2007 apresenta
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como pressuposto que o trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a cultura sdo categorias

indissociaveis da formagdo humana.

Compreender a relacdo indissocidvel entre trabalho, ciéncia, tecnologia e
cultura significa compreender o trabalho como principio educativo, o que
ndo significa “aprender fazendo”, nem ¢ sindnimo de formar para o exercicio
do trabalho. Considerar o trabalho como principio educativo equivale dizer
gue o ser humano € produtor de sua realidade e, por isso, se apropria dela e
pode transforméa-la. Equivale dizer, ainda, que nds somos sujeitos de nossa
historia e de nossa realidade. Em sintese, o trabalho é a primeira mediacao
entre 0 homem e a realidade material e social. (BRASIL, MEC/SETEC,
2007, p. 45).

O Documento ndo exclui o trabalho como pratica econémica, mas esclarece o seu

significado de forma mais ampla.

O trabalho também se constitui como pratica econémica, obviamente porque
noés garantimos nossa existéncia, produzindo riquezas e satisfazendo
necessidades. Na sociedade moderna a relacdo econémica vai se tornando
fundamento da profissionalizagdo. Mas sob a perspectiva da integracdo entre
trabalho, ciéncia e cultura, a profissionalizacéo se opfe a simples a formagéo
para 0 mercado de trabalho. Antes, ela incorpora valores éticos-politicos e
conteudos historicos e cientificos que caracterizam a praxis humana.
(BRASIL/MEC, 2007, p. 45).

A Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, cujas Diretrizes Curriculares
Nacionais foram aprovadas em 2012, tem por finalidade, de acordo com o que estabelece o
art. 5° “proporcionar ao estudante conhecimentos, saberes e competéncias profissionais
necessarios ao exercicio profissional e da cidadania, com base nos fundamentos cientifico-
tecnoldgicos, socio-historicos e culturais”.

Deste modo, os professores que neles atuam deveriam ter uma formagdo que
permitisse viabilizar a concretizacdo dessa finalidade. Para Giroux (1997), a necessidade de
mudar o perfil dos trabalhadores apresenta para o professor, tanto uma ameaga como um
desafio. E ameaca, quando os sistemas desconsideram o papel que os professores
desempenham na preparacao dos aprendizes para serem cidad&os ativos e criticos, ou ignoram
a inteligéncia, julgamento e experiéncia que os professores podem oferecer para enfrentar
essas mudancas. Ja o desafio apresentado aos professores refere-se a dupla necessidade de,
criticamente, desenvolver curriculos (ou apropriar-se deles) que satisfacam a objetivos
especificos e que combine a reflexdo e a pratica académica a servico da educacdo dos

estudantes, para que sejam cidadaos reflexivos e criticos.
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O professor que atua na educacdo técnica, além de deter os conhecimentos
disciplinares, de bases cientificas, ensinar o que sabe fazer, também deve dominar os
conhecimentos acerca do mundo do trabalho e do mundo da cultura. Isso requer formacéo
docente, aléem da formacédo disciplinar e da experiéncia no mundo do trabalho, para que
desenvolva, com competéncia, a educacdo para o trabalho, conduzir pessoas no processo de
aprender a trabalhar. “Educar para o trabalho deve refletir na formagao integral do homem,
mesmo tomando o trabalho como foco do processo formativo”. (LEMOS; VIEIRA, 2010, p.
53).

Historicamente a docéncia na Educacédo Profissional vem sendo ocupada por técnicos,
tecnologos, engenheiros, especialistas na sua area de formacéo, e que tem a sua primeira acao
profissional em cursos técnicos sem ter tido nenhum preparo para atuar como professores.

A formacdo docente requer uma formacao inicial, mas os professores das disciplinas
especificas sao formados, em geral, em bacharelados, ndo possuindo a formagdo desejada para
0 exercicio da docéncia, como nos aponta 0 Documento Base/MEC/2007. Esse Documento
indica, ainda, que mesmo os que fizeram as licenciaturas ndo tém uma formacéo voltada para
a integracdo do ensino médio com o mundo do trabalho. Neste contexto, a formacdo
continuada passa a ter um papel fundamental e estratégico, visando incorporar elementos
novos aos professores que atuam na educacdo profissional, tais como conhecimentos
especificos da area profissional, a formacdo didatico-pedagdgico, e a integracdo entre a
educacdo profissional e a educacdo basica.

E preciso pensé-la de modo que os saberes e experiéncias construidos pelos
professores sejam considerados. Com isso queremos dizer que ndo sdo suficientes cursos de
complementacdo pedagogica ou cursos sobre metodologias e estratégias de ensino, sobre
avaliacdo, sobre a relacdo professor-aluno, ministrados de forma néo sistemética, partindo do
pressuposto de que os professores ndo tém conhecimentos pedagdgicos.

Constatamos nas propostas curriculares dos cursos de graduacao da area tecnoldgica, a
auséncia de disciplinas que auxiliam o profissional a desenvolver atividade docente. A busca
por profissionais técnicos de nivel superior para ministrar cursos e treinamentos corporativos
estd em franco crescimento e a atividade docente surge como uma possibilidade de trabalho.
Entretanto, essa situacdo estabelece um panorama preocupante para 0 ensino técnico, pois
esses profissionais carecem de uma formacéo especifica para a docéncia. Essa inquietacao
norteia esse trabalho no sentido de investigar o modus operandi desses profissionais na
pratica docente, para propiciar a formagdo num aspecto importante da pratica pedagogica, que
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é o planejamento. Neste contexto, propomos realizar atividades que repercutam no
desenvolvimento profissional de professores.

Marcelo Garcia (1999), ao adotar o conceito de desenvolvimento profissional de
professores, busca dar uma conotacdo de superacdo das tradicionais, formacédo inicial de
professores e formagédo continuada, pois, ao se desenvolver, pressupde mudanca de atitudes,
apoia-se nas pesquisas para fundamentar suas atividades. “A formacgao de professores devera
levar a uma aquisicdo ou a um aperfeicoamento da competéncia profissional dos docentes
implicados nas tarefas de formac¢ao”. (MARCELO GARCIA, 1999, p. 27).

Os avancos tecnoldgicos e cientificos influenciam diretamente nos meios de acesso a
informacdo, ao conhecimento e a novas tecnologias, provocando mudancas na educacdo, no
ensino e na producdo cientifica e tecnoldgica. Esse cenario exige do professor do ensino
técnico atualizacdo constante, nas diversas dimensdes dos saberes docentes.

Também sinaliza para uma estruturacdo na proposta curricular que possibilite ao aluno
atuar no mundo produtivo em constante mudanga, articulando teoria e préatica, buscando a
autonomia e desenvolvendo o espirito critico, isto €, trabalhar com perfis profissionais, “que
contemplem conhecimentos, competéncias e saberes profissionais requeridos pela natureza do
trabalho, pelo desenvolvimento tecnolégico e pelas demandas sociais, econdmicas e
ambientais”. (DCN, BRASIL, 2012, p. 2).

Masetto (2003), ao tratar a formacdo do professor para 0 ensino superior, mostra que,
atualmente, os professores tém se preocupado com a maneira como estdo conduzindo sua
pratica e com a necessidade de possuirem formacao especifica para a docéncia que contemple

0s aspectos pedagogicos da sua profissdo:

S6 recentemente os professores universitarios comegaram a se conscientizar
de que seu papel de docente do ensino superior, como exercicio de qualquer
profissdo, exige capacitacdo propria e especifica que ndo se restringe a ter
um diploma de bacharel, ou mesmo de mestre ou doutor, ou ainda apenas o
exercicio da profissdo. Exige isso tudo, e competéncia pedagogica, pois ele é
um educador. (MASETTO, 2003, p. 13).

Apropriando-nos das ideias de Masetto, pensamos que a iniciativa da formacdo
pedagdgica dos docentes, em especial dos bacharéis, que atuam no ensino superior e também
na educacdo profissional no ensino médio, deveria se consolidar como parte integrante do
processo de desenvolvimento profissional docente de uma forma institucionalizada, por meio
de formacdo continuada, pois o conhecimento das especificidades do ensino e da

aprendizagem nessas areas sao imprescindiveis ao exercicio docente.
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O que se espera dos docentes, que atuam na educacao profissional e técnica, é a busca
de aprimoramento de seus conhecimentos e praticas pedagogicas, a partir da reflexdo sobre o
seu fazer docente. Os profissionais que atuam na EPT precisam se conscientizar de que a sua
funcdo é conduzir a aprendizagem, organizando adequadamente o ensino.

O professor que atua no ensino técnico precisa ter a perspicacia de permitir que seus
alunos compreendam de forma reflexiva e critica 0 mundo do trabalho. E desejavel que além
da experiéncia profissional, ele saiba trabalhar com as diversidades culturais existentes,
dialogando assim com diferentes campos de conhecimentos e inserindo sua pratica educativa
no contexto social de seus alunos.

Vigostski (1930), no texto “A transformag@o socialista do homem”, enfatiza que a
mudanca do homem se da pelas proprias transformac6es nas relaces sociais entre as pessoas.
Se essas relacbes sofrem mudancas, mudardo também as ideias, os padrdes de

comportamentos, gostos e 0 seu posicionamento frente a sociedade.

A educacdo deve desempenhar o papel central na transformagdo do homem,
nesta estrada de formacdo social consciente de geracGes novas, a educagédo
deve ser a base para alteragdo do tipo humano histérico. As novas geragoes e
suas novas formas de educacdo representam a rota principal que a histéria
seguira para criar o novo tipo de homem. Neste sentido, o papel da educacédo
social e politécnica é extraordinariamente importante. As ideias basicas 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 p. 10-11)

Nesta citacdo, o autor enfatiza o papel da educagdo na transformacédo historica do homem e
nos coloca um desafio, que € o da superacdo da divisdo do trabalho fisico e do trabalho
intelectual.

Assim, no momento em que o homem vai adquirindo conhecimento e percebendo a
sua importancia no cenario produtivo e social, naturalmente ele vai se apropriando da cultura
e mudando seus habitos, forma de pensar e ver o mundo.

Ap0s a pesquisa nos bancos de dissertacdes e teses da CAPES, percebemos que ha
poucas producdes nos ultimos 10 anos, focando o planejamento de ensino como processo
formativo. O interesse pela formacgéo de professores e também por elencar as dificuldades de
se formar esses profissionais distanciou a academia da pesquisa sobre o planejamento de

ensino e seus reflexos na qualidade do trabalho em sala de aula.
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Portanto, o objeto desta pesquisa € o desenvolvimento profissional dos professores do
ensino técnico, orientada pela seguinte questdo: como um processo formativo, focando o
planejamento de ensino, pode contribuir para o desenvolvimento profissional de professores
de cursos tecnicos, a partir da construcdo de sentidos para os temas abordados?

Teve como objetivo geral, analisar o desenvolvimento profissional de professores de
cursos técnicos, a partir de um processo formativo, focando o planejamento de ensino. E
como objetivos especificos: contextualizar os cursos técnicos a partir das politicas
educacionais expressas nos documentos legais; desenvolver as propostas curriculares dos
cursos nos quais os professores atuam; tracar o perfil da escola e dos participantes; planejar e
desenvolver atividades formativas, focando o planejamento de ensino, a partir do diagnostico
e do referencial teorico escolhido.

Adotamos neste trabalho o conceito de desenvolvimento profissional dos professores,
cuja formacdo docente busca valorizar as caracteristicas contextuais, organizacionais e que
seja orientada para a mudanca das praticas escolares, desencadeando uma amplitude de
dimens@es de desenvolvimento, concretizando como uma atitude permanente de pesquisa, de

guestionamento e busca de solucdes. Para Marcelo Garcia (1999), citando Howey:

Estas dimensdes incluem: em primeiro lugar, desenvolvimento pedagdgico,
(aperfeicoamento do ensino do professor através de atividades centradas em
determinadas areas do curriculo, ou em competéncias instrucionais ou de
gestdo da classe). Em segundo lugar, conhecimento e compreensdo de si
mesmo, que pretende conseguir que o professor tenha uma imagem
equilibrada e de auto-realizacdo de si proprio. A terceira dimensdo do
desenvolvimento profissional dos professores é o desenvolvimento cognitivo
e refere-se & aquisicdo de conhecimentos e aperfeicoamento de estratégias de
processamento de informacdo por parte dos professores. A quarta dimensdo
é o desenvolvimento tedrico, baseado na reflexdo do professor sobre a sua
pratica docente. As Ultimas dimensdes identificadas por Howey sdo as de
desenvolvimento profissional através da investigacdo e o desenvolvimento
da carreira mediante a adop¢do de novos papéis docentes. (MARCELO
GARCIA, 1999, p. 138).

Assim, o conceito de desenvolvimento profissional de professores pressupfe uma
formacdo que tem carater contextual, de evolugdo, de continuidade, envolvendo o
desenvolvimento cognitivo, pedagdgico, tedrico baseado na reflexdo e a compreensédo de si
mesmo.

No que se refere a metodologia, o processo formativo, que terd& como foco o

planejamento de ensino, foi trabalhado na perspectiva de um experimento didatico-formativo



24

com os professores de cursos técnicos, que ndo tiveram em seu curriculo académico,
disciplinas de formacéo didatico-pedagogica.

O significado de planejamento que pretendemos trabalhar esta alicer¢cado no pensar a
acao docente refletindo sobre os objetivos, os conteddos, os procedimentos metodoldgicos, e
a avaliacdo, norteados por pressupostos teéricos.

Os participantes da pesquisa sdo professores que atuam nos cursos técnicos de nivel
médio, de uma Instituicdo de Ensino de Uberaba, com mais de 50 anos de historia, formando
profissionais da area de eletronica, informatica e seguranca do trabalho. Esses professores, em
sua maioria, tém graduacdo, na area de engenharia, seguranca do trabalho, direito,
administracdo, e analise de sistemas. Todos sdo profissionais atuantes no mercado local e,
com menos de dez anos no exercicio da docéncia.

A pesquisa foi desenvolvida com, 03 (trés) professores, durante os meses de setembro,
outubro, novembro e dezembro de 2015, com encontros estabelecidos em um cronograma
elaborado de acordo com a disponibilidade dos sujeitos da pesquisa e da direcdo da Instituicdo
de Ensino.

O experimento didatico-formativo teve inicio apds aprovacao do projeto de pesquisa
pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Uberaba -Parecer 1.149.005, relatado
em 14 de julho de 2015.

Esta pesquisa integra um projeto de pesquisa financiada pelo Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico - CNPq, coordenado pela Prof. Dra. Marilene
Ribeiro Resende, intitulado “As potencialidades ¢ os desafios do experimento didatico-
formativo no ensino-aprendizagem ¢ na formagdo docente”, que tem como objetivos:
investigar o experimento didatico-formativo como metodologia de pesquisa no campo da
didatica no Brasil, indicando possibilidades e desafios; contribuir para que o ensino-
aprendizagem, ou seja, a apropriacdo de conhecimentos historicamente acumulados, possa de
fato promover o desenvolvimento do ser humano em sua totalidade.

Este trabalho esta estruturado em trés capitulos:

O primeiro capitulo intitulado “Fundamentagdo tedrico-metodoldgica: a formagéo de
professores e 0 planejamento” traz uma breve contextualizagdo da formagdo de professores no
Brasil; a formacdo de professores para o ensino técnico inicial e continuada; os saberes
docentes; o planejamento norteador do trabalho do professor.

Ja, no segundo capitulo, “Metodologia, trajetdéria metodolégica e a fase de
diagndstico”, apresentamos 0s pressupostos tedricos da metodologia fazendo a caracterizacao

do experimento didatico e os resultados da fase de diagnostico.
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No terceiro capitulo, “Os resultados e a anélise do experimento didatico-formativo”,
apresentamos a andlise de cada atividade realizada com os professores.

Encerrando as “Consideragdes finais” da pesquisa.



1- FUNDAMENTACAO TEORICO-METODOLOGICA

Neste capitulo trazemos aspectos da abordagem teoérico-metodologica, envolvendo a
formacdo de professores no Brasil, suas concepg¢des, desenvolvimento profissional e as
tendéncias e modelos de formacgdo; a formacdo de professores para o ensino técnico,
apropriacédo do saber docente e o planejamento como norteador do trabalho docente.

1.1- Formacdao de Professores no Brasil

1.1.1 Alguns aspectos historicos e politicos

Ao analisarmos a trajetdria da formacdo de professores no Brasil, segundo Saviani
(2003), a preocupacdo com essa questdo so foi formalizada com a promulgacdo em 15 de
outubro de 1827, da Lei das Escolas de Primeiras Letras, que obrigava os professores a se
instruir no método de ensino mutuo, as préprias expensas; estende-se até 1890, quando
prevalece o modelo de escola normal.

Ja as escolas de formacdo de professores foram criadas nas provincias a partir de 1834,
valorizando a formagao especifica. No ano de 1835, em Niterdi, foi criada a primeira Escola
Normal.

Segundo o autor, os institutos de educacgéo representaram uma nova fase, valorizando
ndo apenas ensino, mas também a pesquisa. Em 1932, Anisio Teixeira transformou a Escola
Normal em Escola de Professores, introduzindo disciplinas como biologia educacional,
psicologia educacional, sociologia educacional; a pratica de ensino. Esses institutos foram a
base para a criacdo dos cursos de formacdo de professores para as escolas secundarias,
instituindo o modelo “3+1” de formagdo, ou seja, 3 anos para a formacgéo especifica e um ano
para a formacéo didatica.

Guimaraes (2006, p.179) afirma que “em 1939, foi criado o curso de Pedagogia
visando a dupla funcdo de formar bachareis, para atuar como técnicos de educagdo, e
licenciados, destinados a docéncia nos cursos normais”. Nesse curso de Pedagogia,
estudavam-se basicamente os fundamentos da educacdo e um ano destinado a Didatica,
portanto dentro do modelo “3+1”.

Durante o Estado Novo, o Ensino Normal foi regulamentado pela primeira vez
mediante a promulgacdo das Leis Orgénicas do Ensino, através de decretos-leis federais de
1942 a 1946.
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) N° 4.024, de 20/12/1961,
nédo trouxe solugdes inovadoras para 0 ensino normal. Sobre essa lei, Piletti (2003, p. 189)

fala que:

A primeira Lei brasileira a estabelecer as Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, em todos os niveis, do pré-primario ao superior, foi a Lei n° 4.024,
de 20 de dezembro de 1961, embora fosse promulgada apenas nesse ano, 0
seu projeto chegou ao Congresso Nacional ainda em 1948, onde foi discutida
durante treze anos.

De acordo com o parecer CFE N.° 251/62, que trata especificamente sobre o curriculo
minimo do curso de Pedagogia, registram-se 0s primeiros ensaios de formacdo superior do
professor primério.

Através do parecer do CFE N.° 252/68, instituiu-se a proposta de formacdo dos
especialistas em educacdo, com habilitacdo em administracdo escolar, inspecdo escolar,
supervisdo pedagogica e orientacdo educacional, concomitante a habilitacdo para a docéncia
nas disciplinas pedagdgicas para atuar nos cursos de magistério.

Segundo Aranha (2006, p. 296), chegamos aos meados dos anos 70 e “0s movimentos
populares surgidos de diversos segmentos da sociedade civil, cada vez mais, exigiam a
abertura politica e o retorno ao estado de legalidade”. Entdo, inicia-se um processo de
redemocratizacdo do ensino. A educacdo seria reestruturada para servir aos interesses
econdmicos do periodo.

Em 1971, a Lei N.° 5.692/71 fixou as diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus.
Essa lei trouxe mudancas significativas para o ensino: extensdo dos anos da obrigatoriedade
do ensino de quatro para oito anos; modificagdes no curriculo, introduzindo outras de carater
humanistico; ensino profissionalizante de nivel médio entre outras. No que se refere a
formacéo de professores, segundo Saviani (2009), a formacéo para atuar nas seéries finais do
ensino de 1° grau e para o ensino de 2° grau, deveria ser feita em nivel superior, em
licenciatura curta ou plena, e o curso de pedagogia deveria formar o professor dos cursos de
magisterio e os especialistas em educacao, orientadores educacionais, supervisores, diretores e
inspetores de ensino.

Em outubro de 1988, a nova Constituicdo Federal avancou com a ampliacdo das
liberdades individuais, restricdo do poder das forgas armadas, conquistas nas relagdes de
trabalho, ampliacdo das organizacGes da sociedade civil.

Nesse contexto, tornou-se fundamental a participacdo dos educadores para 0s avangos

da educacdo com inimeros debates, artigos e mogdes tiradas em congressos, pressao por parte
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das associagdes de educadores por mais verbas para o ensino publico. Também se registrou a
criacdo de varias entidades de educadores: CEDES (Centro de Estudos de Educacdo e
Sociedade); ANPED (Associacdo Nacional e Pds-graduacdo); ANDE (Associacdo Nacional
de Docentes em Educacao).

Na década de 1990, com a promulgacdo da LDB, foi estabelecido que a formacdo de
professores deveria ocorre em nivel superior. Foram criados os Institutos Superiores de
Educagdo, que, segundo Saviani (2009, p. 5), “emergem como instituicdes de nivel superior
de segunda categoria, prevendo uma formacdo mais aligeirada, mais barata, por meio de
cursos de curta duracao”.

No tocante ao processo de reforma educacional, a LDB, Lei N.° 9.394/96 foi um
marco politico institucional decisivo, incorporando licGes, experiéncias e principios
aprendidos desde o inicio da formacdo de professores no Brasil. A LDB tracou diretrizes
inovadoras para a organizacdo e formacao de professores dos sistemas da educacgéo brasileira.

Nesta década também foram identificadas falhas nas politicas de formagéo, tais como
acdes governamentais pertinentes a carreira e a remuneracdo do professor, “refletindo assim
na desvalorizacdo social da profissdo docente, com consequéncias drasticas para a qualidade
do ensino”. (ARANHA, 2006).

No inicio do século XXI, destacamos aqui, 0 Plano Nacional de Educacdo (PNE), ja
estabelecido como obrigatdrio na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo de 1996, para vigorar
entre os anos de 2001 a 2010.

O Plano Nacional de Educagdo - PNE 2001 — 2010, estabeleceu os seguintes
objetivos para a educagdo brasileira: a elevagdo global do nivel de
escolaridade da populacdo; melhoria da qualidade de ensino em todos os
niveis; a reducdo das desigualdades sociais e regionais no tocante ao acesso
a escola publica e a permanéncia, com sucesso, nela e a democratizacdo da
gestdo do ensino publico nos estabelecimentos oficiais, obedecendo aos
principios da participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do
projeto pedagdgico da escola e da participacdo da comunidade escolar e
local em conselhos escolares e equivalentes (BRASIL, 2001).

Percebemos entdo, mudancgas ao longo do tempo sobre a concepcao e as finalidades da
formagdo de professores no Brasil, que de certa forma € influenciada pelo contexto
econdmico, politico e social do pais.

Em 2002, foram instituidas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educacdo Basica, com preocupacdo maior no desenvolvimento de

competéncias pessoais, sociais e profissionais dos professores. Suas orientagdes foram
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direcionadas para os professores que iriam atuar na educacdo bésica, em diferentes niveis.
Indicaram que a formacg&do para o exercicio profissional especifico deve considerar, de um
lado, a formacdo de competéncias necessarias a atuacdo profissional, como foco a formacéo
oferecida e a pratica esperada do futuro professor e, de outro, a pesquisa, com foco no ensino
e na aprendizagem, para compreensdo do processo de constru¢cdo do conhecimento. As
Diretrizes estabeleceram, ainda, que as aprendizagens deveriam ser orientadas pelo principio
da acdo — reflexdo - acdo, tendo a resolucédo de situacdes problema como uma das estratégias
didaticas privilegiadas. No artigo 6° reafirmaram a importancia da cultura geral e
profissional, conhecimento pedagdgico e conhecimento advindo da experiéncia. (BRASIL.
MEC/CNE, 2002).

Em 2006, foi aprovado pelo Conselho Nacional de Educacdo, o parecer CNE/CP N°
5/06 que aprecia a indicacdo CNE/CP N° 2/02, sobre diretrizes curriculares nacionais para

cursos de formacdo de professores para a educagdo basica. Este parecer prevé que

[...] os cursos de licenciatura destinados & formagéo de professores para 0s
anos finais do ensino fundamental, o ensino médio e a educagdo profissional
de nivel médio serdo organizados em habilitacdes especializadas por
componente curricular ou abrangentes por campo de conhecimento,
conforme indicado nas diretrizes curriculares pertinentes. (BRASIL.
MEC/CNE/CP, 2006).

Esse Parecer inclui explicitamente a formacdo de professores para a educacédo
profissional em nivel de licenciaturas. Para suprir a falta de professores qualificados para
atender a demanda em expansdo da educacdo profissional, surge a necessidade de formar
profissionais, para esse fim.

A prética docente nesses cursos necessita acompanhar as transformagfes que ocorrem
nos processos produtivos, educativos, sociais, politicos e econdémicos, para que possa orientar
as atividades educativas possibilitando aos alunos relacionarem com criticidade, os

conhecimentos tedricos para aplicar nas suas praticas.

[...] sdo transformacgdes profundas de natureza paradigmatica que estdo
sendo requeridas, ndo apenas no que se refere ao conhecimento e a
aprendizagem, mas também em relacdo aos valores, habitos, atitudes e
estilos de vida. Mudancas na maneira de pensar, sentir, compreender e agir,
ja que ndo podemos nos esquecer que todo ambiente muda e evolui de
acordo com a vida que ele sustenta (MORAES, 2008, p.17)

A partir desse contexto e da necessidade que o atual cendrio exige, desencadeou-se

uma proposta de reestruturacao dos institutos federais de educacédo técnica e tecnologica. Em
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29 de dezembro de 2008, através da Lei N° 11.892, foi instituida a Rede Federal de Educacéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, criando também os Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia. Nessa lei, no art. 7°, incisos V e VI, dentre os objetivos estabelecidos

para os Institutos Federais, temos:

V — estimular e apoiar processos educativos que levem a geracdo de trabalho
e renda e a emancipacdo do cidaddo na perspectiva do desenvolvimento
socioecondmico local e regional,

VI — ministrar em nivel de educag&o superior:

a) Cursos superiores de tecnologia visando & formagao de profissionais para
os diferentes setores da economia;

b) Cursos de licenciatura, bem como programas especiais de formacdo
pedagogica, com vistas na formacéo de professores para a educagéo basica,
sobretudo nas areas de ciéncias e matematica, e para a educacgao profissional,

Fica, assim, explicito que os Institutos Federais tém a incumbéncia de formar
professores, inclusive para a educacéo profissional, seja nas licenciaturas ou em programas
especiais. Mesmo com esse dispositivo legal e considerando que o potencial de demanda nem
sempre atende ao perfil de entrada dos candidatos a esses Institutos, as ofertas de formacéo
sdo constituidas por programas especiais, cursos de pos-graduacdo, formacdo em servico e
formacéo a distancia. Poucas séo, entretanto, as iniciativas de cursos de licenciaturas para a
educacao profissional, 0 que esta previsto claramente na Lei N° 11.892/2008.

Na proposta de PNE 2011-2020 foram fixadas vinte metas, acompanhadas das
estratégias para a sua concretizacao, em que o governo levou em conta as principais demandas
da sociedade; os indicadores relativos ao patamar atual e as tendéncias de crescimento das
diversas etapas e modalidades da educacéo, incluindo a Educacdo Profissional em duas metas:
a meta 10 e a meta 11.

A meta 10 visa oferecer, no minimo 25% das matriculas de educacdo de jovens e
adultos na forma integrada a Educacgéo Profissional nos anos finais do ensino fundamental e
no ensino médio. No tocante a Educacgédo Profissional, no item 10.7, o PNE visa fomentar a
producdo de material didatico, o desenvolvimento de curriculos e metodologias especificas
para avaliagdo, formacdo continuada de docentes das redes publicas que atuam na educagdo
de jovens e adultos integrada a Educacdo Profissional. E no item 10.8, fomentar a oferta
publica de formacdo inicial e continuada para trabalhadores articulada a educacao de jovens e
adultos, em regime de colaboracdo e com apoio das entidades privadas de formacao

profissional vinculadas ao sistema sindical.
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J& a meta 11 prevé triplicar as matriculas da educacdo profissional técnica de nivel
médio, assegurando a qualidade da oferta, expansdo das matriculas e ofertas de Educacdo
Profissional de nivel médio nas redes publicas de ensino, num percentual de 50%.

O Plano Nacional de Educacdo PNE 2014-2024, promoveu a juncao de dois itens da
meta 10 do PNE 2011-2024 (que ndo chegou a ser aprovado), diretamente relacionadas com a

Educacéo Profissional, passando a vigorar a seguinte redacao:

10.7 fomentar a producdo de material didatico, o desenvolvimento de
curriculos e metodologias especificas, os instrumentos de avaliacdo, 0 acesso
a equipamentos e laboratérios e a formacao continuada de docentes das redes
publicas que atuam na educagdo de jovens e adultos articulada a educagao
Profissional; (BRASIL/PNE 2014-2024)

Atualmente, a formacdo de professores é uma das preocupacBGes das politicas
educacionais e também da legislacdo educacional. As pesquisas mostram que houve a
democratizacdo do acesso as escolas do Ensino Fundamental. Entretanto, ainda ndo alcangou
a democratizacdo do acesso ao saber, por meio da afirmacdo de uma escola publica de boa
qualidade e que cumpra com eficiéncia sua funcao.

A formacdo de professores € um tema que pode ser abordado a partir de diferentes
enfoques e dimensbes. Ao longo da histéria mostra a existéncia do modelo classico no
planejamento e na implementacdo de programas de formacdo, bem como o surgimento de
novas tendéncias de educacdo continuada praticadas na area profissional da educacdo e nos
contextos profissionalizantes.

Para Alvorado Prada (1997), os termos empregados para 0s programas de formacao
continuada de professores tém suas raizes filoséficas na linha que orienta o processo, além do
regionalismo e da influéncia da institui¢cdo envolvida no processo. O autor apresenta algumas

das diferentes terminologias utilizadas na denominagao dos programas de formagéo docente.

Quadro 1 - Termos empregados para formacdo continuada de docentes.

Aperfeicoamento Implica tornar os professores perfeitos. Esta associado a maioria
dos outros termos.

Aprimoramento Melhorar a qualidade do conhecimento dos professores.

Aprofundamento Tornar mais profundo alguns dos conhecimentos que 0s
professores ja tém.

Atualizagéo Acado similar a do jornalismo; informar aos professores para

manter nas atualidades dos acontecimentos; recebe criticas
semelhantes & educagdo bancéria.

Capacitacdo Proporcionar determinada capacidade a ser adquirida pelos
professores, mediante um curso; concepgdo mecanicista que
considera 0s docentes incapacitados.
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Compensacao

Suprir algo que falta. Atividades que pretendem subsidiar
conhecimentos que faltaram na formacéo anterior.

Desenvolvimento
Profissional

Cursos de curta duragdo que procuram a “eficiéncia” do
professor.

Especializacédo

E a realizacdo de um curso superior sobre um tema especifico.

Formacdo Continuada

Alcancar niveis mais elevados na educagdo formal ou aprofundar
como continuidade dos conhecimentos que os professores ja
possuem.

Formacdo Permanente

Realizada constantemente, visa a formacao geral da pessoa sem
se preocupar apenas com os niveis da educagdo formal.

Profissionalizacéo

Tornar profissional. Conseguir, para quem ndo tem, um titulo ou
diploma.

Qualificacédo N&o implica a auséncia de capacidade, mas continua sendo
mecanicista, pois visa melhorar apenas algumas qualidades ja
existentes.

Reciclagem Termo proprio de processos industriais e, usualmente, referente a

recuperacao do lixo.

Re-treinamento

Voltar a treinar o que ja havia sido treinado.

Superacao

Subir a outros patamares ou niveis, por exemplo, de titulacdo
universitaria ou p6s-graduacao.

Treinamento

Adquirir habilidades por repeticdo, utilizado para manipulacédo de

maquinas em processos industriais, no caso dos professores, estes
interagem com pessoas.

Fonte: Prada (1997, p. 88-89).

No quadro acima, o autor faz uma sintese de alguns significados de termos
empregados para formacdo continuada de docentes que, em sua maioria, sa0 empregadas no
meio académico. Cabe registrar que o conceito de desenvolvimento profissional para
Alvorado Prada (1997), estava ligado ao de cursos de curta duracdo que procuram a
“eficiéncia” do professor. Ja para Marcelo Garcia (1999), tem uma conotacao de crescimento
pessoal e profissional, e de continuidade que parece superar a tradi¢do entre formacao inicial e
aperfeicoamento de professores. Essa é a concepgdo adotada neste trabalho.

Nos termos presentes no quadro 1, concepcdes de formacéo tais como, reciclagem, re-
treinamento, superacdo e treinamento, tém as suas raizes na racionalidade técnica, que
defende a ideia de que os profissionais devem solucionar problemas do cotidiano por meios
técnicos, a partir de conhecimentos que devem aplicar.

Para Ndvoa (1998), todo processo de formacdo deve ter como referencial o saber
docente, o reconhecimento e valorizacdo desse saber. Ndo é interessante realizar uma
formagéo continuada sem levar em consideracéo as etapas de desenvolvimento profissional do

docente, ou seja, seus aspectos psicossociais. Existem grandes diferencas de aspiracdes e
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necessidades entre o docente em fase inicial, o que ja adquiriu uma consideravel experiéncia
pedagogica e 0 que ja encaminha para a aposentadoria.

Segundo Freitas (2004), um dos desafios colocados para a formacao docente € que as
instituicOes de ensino devem conceber a formacdo continuada como espaco privilegiado para
“tratar dos aspectos tedrico-epistemoldgicos da formacdo em articulagdo com seus problemas
concretos, valorizando os processos de produgdo do conhecimento construidos no trabalho

2

docente, pelo envolvimento com a investigagdo ¢ a pesquisa no campo da educagdo
(FREITAS, 2004, p.112).

Vaérios fatores influenciam na participacdo do professor, em sua formacéo continuada.
Sa0 cursos que ndo sdo atrativos ou ndao atendem a necessidade do professor naquele
momento. Outro fator que deve ser observado sdo as condicdes psicoldgicas dos professores,
que trabalham trés turnos para ter uma vida dentro da razoabilidade, e, quando participam
dessas formacdes, estdo cansados e ndo conseguem se envolver como sujeitos do processo.
N&o podemos deixar de comentar, que existe uma parcela de professores que esta proxima da
aposentadoria e ndo quer participar.

Tal realidade ndo é diferente dos professores de cursos técnicos. Os profissionais
participantes desta pesquisa atuam na area de sua formacdo nas empresas instaladas em
Uberaba, e no periodo noturno, atuam como professores nos cursos técnicos. Na escola, l6cus

da pesquisa, ndo sao oferecidos cursos de formacéo continuada para os professores.

1.1.2 Formacao de Professores para o Ensino Técnico

A formacao inicial e continuada de professores vem se tornando uma preocupacao nos
ultimos tempos. O governo estd investindo cada vez mais nessa area, apostando na formacéo
como forma de melhorar os indices de desempenho dos estudantes e a eficiéncia do processo
ensino-aprendizagem, de modo especial tem investido na modalidade de Educagdo a
Distancia (EAD), haja vista a implantagdo do sistema Universidade Aberta do Brasil — UAB.

A formagdo de professores, muito difundida com a terminologia “formacao
continuada”, implica em apresentar novas metodologias ¢ colocar 0s profissionais da
educacdo em um permanente didlogo com as discussdes tedrico-metodoldgicas, para que
possam vir a contribuir com as transformac6es necessarias em sua acdo pedagogica. Arroyo
(1999) reforca essa ideia ao aludir & formagdo pedagodgica entre duas dimensdes: a de

aprender a fazer e o de formacdo em acéo.
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O profissional das areas técnicas, ao assumir a docéncia como profissdo, tambem
assume o compromisso de continuar sua formagdo para aperfeicoar e formar sujeitos com
saberes especificos, pensantes, criativos, dinamicos, capazes de lidar com o novo, de mediar
conceitos e procedimentos, que lhes permitam elaborar alternativas para os desafios que
possam encontrar no mundo pessoal e do trabalho.

Ao tratar sobre a formacéo inicial, Pimenta (2002) alerta acerca da necessidade de

articular os saberes docentes as suas praticas:

Para além da finalidade de conferir uma habilitacdo legal ao exercicio
profissional da docéncia, do curso de formagdo inicial se espera que forme o
professor. Ou que colabore para sua formacdo. Melhor seria dizer que
colabore para o exercicio e sua atividade docente, uma vez que o professorar
ndo é uma atividade burocratica para a qual se adquire conhecimentos e
habilidades técnico-mecénicas (PIMENTA 2002, p. 17).

Sabemos que muitos dos professores que atuam nos cursos técnicos e tecnoldgicos nao
passam por essa formacdo inicial. Assim, a formacdo continuada apresenta-se como uma
alternativa formacdo profissional. Essa expansdo da educacdo profissional levou as salas de
aula uma quantidade significativa de profissionais de diversas areas do conhecimento. Tal
formacdo deve ir além da aquisicdo de técnicas didaticas de transmissdo de contetdos pelos
professores, mas, “numa perspectiva de superacdo do modelo de desenvolvimento
socioeconomico vigente, de modo que se deve priorizar mais o ser humano” (MOURA, 2008,

p. 30) do que, simplesmente, as relacdes de mercado e o fortalecimento da economia.

Esse é um problema estrutural do sistema educacional e da prdpria sociedade
brasileira, pois, enquanto para exercer a medicina ou qualquer outra
profissdo liberal é necessaria a correspondente formacdo profissional, para
exercer o magistério, principalmente o superior ou a denominada educagéo
profissional, ndo ha muito rigor na exigéncia de formacédo na correspondente
profissdo — a de professor. (MOURA 2008, p. 31).

Tendo em vista o desafio que é formar professores, algumas instituicdes tém
organizado processos de formacdo continuada para docentes que, em seus cursos de
graduacdo, ndo tiveram as disciplinas pedagogicas, bem como o0 estagio de docéncia,
conforme citagéo anterior.

Nas Ultimas décadas, a proposta da Educacdo Profissional brasileira vem passando por
reestruturagdo, buscando articular teoria e prética, o cientifico e o tecnoldgico, com
informacdes e conhecimentos que exigem dos professores, atuar de forma criativa, de modo a

melhorar a aprendizagem dos alunos. Para Giesta (2005, p. 412): “Ensinar, hoje, exige
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desenvolvimento de habilidades de comunicacdo, raciocinio, criticidade e criatividade, que
ndo fiquem apenas nas inten¢des, mas que sejam calcadas no desenvolvimento continuo e isso
passa pela atualizacdo dos saberes. ”

Vérios sdo os aspectos relevantes para a Educagdo Profissional, principalmente, os

desafios enfrentados para esse novo perfil de professor.

Os professores de educacdo profissional enfrentam novos desafios
relacionados as mudangas organizacionais que afetam as relacdes
profissionais, aos efeitos das inovagdes tecnoldgicas sobre as atividades de
trabalho e culturas profissionais, ao novo papel que os sistemas simbélicos
desempenham na estruturacdo do mundo do trabalho, ao aumento das
exigéncias de qualidade na producdo e nos servicos, a exigéncia de maior
atencdo & justica social, as questdes éticas e de sustentabilidade ambiental.
Sd0 novas demandas a construcdo e reconstrugdo dos saberes e
conhecimentos fundamentais a analise, reflexdo e intervengdes criticas e
criativas na atividade de trabalho (MACHADO 2008, p. 15).

Assim, constituem desafios, para a autora, as inovacgdes tecnoldgicas, as exigéncias de
qualidade, as questbes é€ticas, ao que acrescentariamos, as novas relacbes de trabalho
presentes no capitalismo que rege a nossa sociedade.

De acordo com Castaman; Vieira e Spessato (2011, p. 345) a “formagdo continuada
deve assegurar aos docentes, reflexfes teodricas e praticas que auxiliem na formacdo dos
alunos, na articulacdo das estruturas curriculares dos cursos técnicos em que atuam, de modo
qgue os contetdos sejam atualizados e contextualizados a partir da realidade local e dos
discentes.”

O novo perfil do profissional docente da Educagdo Profissional exige um padrdo
superior ao da escola-oficina, no qual o aluno espelhava-se nas prescrigdes do mestre-oficina.
Os desafios impostos, atualmente, aos professores do ensino técnico, estdo relacionados as

mudangas organizacionais que afetam as relagdes profissionais.

Reconhecer que a docéncia é muito mais que mera transmissdo de
conhecimentos empiricos ou processo de ensino de contetidos fragmentados
e esvaziados teoricamente. Para formar a forma de trabalho requerida pela
dindmica tecnoldgica que se dissemina mundialmente, é preciso um outro
perfil de docente capaz de desenvolver pedagogias do trabalho independente
e criativo, construir a autonomia progressiva dos alunos e participar de
projetos interdisciplinares (MACHADO 2008, p. 15).

No tocante ao processo de ensino-aprendizagem, as dimensdes proprias do

planejamento, organizacdo, gestdo e avaliagdo devem ser compativeis com as praticas



36

profissionais especificas (apropriacdo e grau de utilizacdo das técnicas), estabelecendo assim
a diferenca entre ensinar praticas e ensinar os saberes sobre estas praticas.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio — DCN, de 2012, no titulo 1V, que trata da formacdo docente, estabelecem que a
formagdo inicial deve ocorrer “em cursos de graduacdo e programas de licenciaturas ou
outras formas, em consonancia com a legislacdo e com normas especificas definidas pelo
Conselho Nacional de Educa¢do”. H4, contudo, diversas formas de valida¢do de saberes e
experiéncias e certificacdo. Prevé que cabe aos sistemas e as instituicdes, acdes de formacao

continuada e desenvolvimento profissional dos docentes.

1.2 Apropriacéo do saber docente

A compreensdo dos processos pelos quais os docentes aprendem seu oficio tem sido
pesquisada desde o final do século passado, buscando entender como eles analisam seu processo
de formacdo e suas formas de atuacdo, como articulam os conhecimentos adquiridos com as
demandas da docéncia em um contexto especifico.

Schon (1992) afirma que os profissionais se fundamentam no modelo de ‘racionalidade
técnica’, quando a sua “préatica profissional deriva da aplicacdo dos principios tedricos e técnicos
na resolugdo de problemas.”. Esse autor advoga a importancia da reflexdo no exercicio da
profissdo. Partindo do pressuposto de que ao professor ndo basta um repertorio de conhecimentos
a serem aplicados as situacdes, pois ele lida com situacdes que sdo inesperadas, propde a ideia do
conhecimento na acéo, da reflexdo-na-acédo e da reflexdo-sobre-a agéo.

Gimeno Sacristan (1990) reforca o pensamento de Shon sobre a pratica docente, ao
afirmar que

[...] ndo é uma agdo que deriva de um conhecimento prévio, como acontece
com certas engenharias modernas, mas, sim, uma atividade que gera cultura
intelectual em paralelo com a sua existéncia, como aconteceu com outras
profissBes sociais e oficios. Isto é importante porque muitos dos especialistas
em educacdo se esquecem deste fato quando chega a hora de refletir sobre a
relacdo entre pratica e conhecimento (GIMENO SACRISTAN, 1990 p. 8-9).

Um dos grandes desafios da formacdo de professores é a forma de integrar os
conhecimentos produzidos no cotidiano ao contetido da formacao inicial.

As pesquisas sobre a formacdo de professores vém ganhando espaco e se ampliando
com novas tendéncias investigativas. Verifica-se grande influéncia da literatura internacional
nos estudos sobre formacéo de professores, cuja énfase aponta para a relacdo entre a dimensao

pessoal, profissional e organizacional da profissao docente (N6voa, 1992), a complexidade da
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pratica pedagogica (Perrenoud, 1993), a importancia da reflexdo na/sobre a préatica docente,
marcada por incertezas, conflitos de valores, singularidades (Schon, 1992, 1998), a relevancia
dos saberes docentes (Tardif, 2014), Marcelo Garcia (1999), a formacdo e o desenvolvimento
profissional docente e Zeichner (1998), o professor investigador, comprometido com a justica
social. Essas investigacGes abordam o panorama das pesquisas em outros paises, apontam 0s
estudos sobre o aprender a ensinar como de grande relevancia para esclarecer a natureza desse
processo, que € complexo e envolve questdes de diferentes ordens.

Uma das linhas € a oposi¢do ao paradigma da racionalidade técnica, segundo o qual a
atividade profissional é de natureza instrumental, consistindo na solucdo de problemas concretos
por meio da aplicacdo de teorias e técnicas derivadas do conhecimento cientifico. Esses estudos
apontaram outras perspectivas de analise para as pesquisas no campo da formacdo docente.

Marcelo Garcia (1999) afirma que no processo de ensinar, os professores adaptam,
reconstroem, reordenam ou simplificam o conteldo para torna-lo compreensivel para seus
alunos. Esse processo de reestruturacdo baseado no conhecimento pedagdgico do conteddo de
Shulman (2005) afirma existirem pelo menos quatro fontes principais do conhecimento de
base para o ensino: (1) a formagdo académica na disciplina a ensinar; (2) os materiais e 0
contexto do processo educativo institucionalizado; (3) a pesquisa sobre a escolarizacdo, as
instituicGes escolares, a aprendizagem humana, o ensino e o desenvolvimento etc.; (4) os
saberes adquiridos na pratica.

Essa base de conhecimentos necessarios para 0 exercicio da docéncia pode ser
relacionada aos saberes docentes. De acordo com Tardif, (2014 p. 62-63), em seu trabalho
diario, os professores mobilizam diferentes tipos de saberes: saberes oriundos da formacéo
profissional, saberes das disciplinas, dos curriculos e da experiéncia, sintetizando através de

um quadro, um modelo tipologico para identificar e classificar os saberes dos professores.

[...] os saberes profissionais séo objeto de selecdo e de transformacées pelos
professores no momento de sua atuagdo em sala de aula. Ainda de acordo
com esse autor, 0s saberes dos docentes possuem caracteristicas especificas
que lhe séo proprias, podendo ser caracterizados da seguinte forma: sdo
temporais, plurais e heterogéneos, personalizados e situados (TARDIF,
2014, p. 260).
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Figura 1 — Saberes profissionais, segundo Tardif, 2014

SABERES PROFISSIONAIS
Consiste no saber fazer, nas competéncias e habilidades que servem de base ao trabalho dos professores no ambiente
escolar.

PROPRIA HISTORIA de vida, manifesta através PLURAIS advém de diversas fontes: cultura
de toda uma bagagem de conhecimentos pessoal, conhecimentos curriculares, N3o s3o saberes
anteriores, de crenga, de representagtes e de experiéncia de trabalho e tradicionalismo formalizados,
certezas sobre pratica docente. do oficio de professor. objetivados, mas,
apropriados,
incorporados,
subjetivados que & dificil

SENTIMENTO DE COMPE"ENC'A, ou seja, HETEROGENEOS no tocante aos objetivos
estruturacio da pratica profissional internos da acdo e aos saberes mobilizados:

controle, motivagdo, concentragdo; ao . !
AMBITO DA CARREIRA em gue as dimenses mesmo tempo que organiza a atividade de dissociar das pessoas de
de socializac@o profissional, fases e mudancas aprendizagem, acompanhamento da VB EEEAENER &
contribuem para o amadurecimento como execucio e atendimento individual aos situacio de trabalho.
professor alunos.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formagéo profissional. 16. ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2014.

Fonte: Elaborado pelo pesquisador

Como se pode verificar na Figura 1, os saberes dos professores para Tardif (2014),
além de terem diferentes fontes, isto €, serem plurais e heterogéneos, sdo temporais, pois
dependem das fases de vida profissional do docente; sdo personalizados e situados, pois sao
apropriados por cada sujeito-professor.

Os saberes dos professores de modo geral, incluem, de acordo com Resende (2007),
apoiando-se em Shulman (1986), o conhecimento do contetido especifico, o conhecimento
pedagdgico e o conhecimento pedagdgico do conteudo. O conhecimento do contetdo diz
respeito a matéria que o professor vai ensinar. O conhecimento pedagdgico consiste nas
transformacdes que o contetdo sofre para ser ensinado, inclui as representacdes, os modelos,
os exemplos, as analogias que o professor utiliza para ensinar um conteddo. O conhecimento
pedagdgico inclui o curriculo, a escola, as politicas, isto €, conhecimentos advindos de outros
campos do conhecimento: psicologia, da filosofia, da sociologia, da educacdo de modo geral.
Os autores tém incluido, hoje, o conhecimento das tecnologias, especialmente, das digitais,
gue tem invadido o cotidiano das pessoas e também dos alunos. Esses conhecimentos também
compdem os saberes dos professores do ensino técnico, que devem, ainda, ter dominio dos
processos, dos procedimentos especificos relacionados a pratica do profissional que estdo
formando.

A medida que o professor dos cursos técnicos se apropria dos saberes profissionais,
que a formacgdo continuada Ihe assegura reflexdes teoricas e praticas que o auxiliam na
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formacdo dos alunos, na articulagdo das estruturas curriculares dos cursos técnicos em que
atua, de modo que os contetidos sejam atualizados e contextualizados a partir da realidade
local e dos discentes, ele vai se constituindo professor. Isso vai contribuindo para que a sua
qualificacdo alavanque sua identidade profissional.

Ensinar disciplinas especificas, como no caso da Educacdo Profissional, requer do
professor ndo apenas o dominio do conteldo técnico, mas também, dos procedimentos
investigativos acerca do que esta ensinando e das formas de pensamento, que propiciem uma
reflexdo sobre a metodologia investigativa do contetdo pelo aluno que esté aprendendo.

Marcelo Garcia (1999) enfatiza em seus estudos que 0s saberes transmitidos pelas
instituicdes de formacdo sejam concebidos e adquiridos juntamente com a pratica
profissional. Assim, 0 conhecimento-base deve constituir-se a partir de vivéncias e analise de
praticas concretas que permitam constante dialética entre a pratica profissional e a formacéo
tedrica.

E desejavel que a experiéncia profissional articulada & &rea de formagdo especifica,
permita trabalhar com as diversidades regionais, politicas e culturais existentes, educar de
forma inclusiva, contextuar conhecimentos de tecnologia, e inserir sua pratica educativa no
contexto social, pois oportuniza a lidar com a surpresa, incerteza e a complexidade inerentes

ao cotidiano escolar.

1.3 Planejamento na perspectiva da educacéo

Como o objeto desta pesquisa é o desenvolvimento profissional de professores do
ensino técnico, num processo formativo, tendo como foco o planejamento, trazemos, entdo,
algumas consideragcdes sobre esse assunto, que embasaram a nossa compreensdo e
direcionaram o plano das atividades a serem desenvolvidas junto aos professores.

Para iniciarmos a discussdo sobre a elaboracdo de planejamento de ensino, apoiamos
em Libaneo (2009), quando cita que a esséncia do ensino é a mediacdo didatica da mediagao
cognitiva, isto é, o trabalho do professor € o de criar condi¢des, pela organizacdo do ensino, -
a mediacdo didatica, para que o aluno se desenvolva pelo processo mental para aquisicdo de
conhecimento — mediacdo cognitiva. A forma de elaboracdo do planejamento, deve atender,

ainda, aos anseios da instituicdo de ensino, de acordo com a cultura da escola.

Por “unidade didatica entenda-se aqui um conjunto estruturado de atividades
de ensino e aprendizagem, numa sequéncia logica, visando a consecucao de
objetivos de aprendizagem. O Plano de unidade (ou plano de aula) fornece
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os indicadores qualitativos daquilo que se espera que os alunos aprendam.
Na teoria do ensino desenvolvimental, o aspecto essencial do ensino é a
mediacdo didatica da mediacdo cognitiva. Ou seja, 0 ensino consiste na
atuacdo do professor na relagdo do aluno com o objeto de estudo, ajudando-o
a formar e desenvolver capacidades intelectuais (conceitos) por meio dos
conteudos. Por isso, os planos de ensino estdo diretamente relacionados com
0s processos de formagdo de acGes mentais que se ddo na atividade de
aprendizagem. Ou seja, 0S objetivos registrados no plano devem expressar
resultados da aprendizagem do aluno em termos de formacdo de acdes
mentais relacionadas com os contetidos. (LIBANEO, 2009, p.1)

Planejar esta presente no cotidiano do ser humano, seja no ato de pensar suas a¢des do
dia a dia, analisando sobre o que ja fez, ou deixou de fazer, com 0 que esta prestes a executar,
ou até mesmo avaliando a possibilidade de concretizar aquela intencdo ou ideia, 0 que
também é uma forma de planejamento.

Para Libaneo (1994/ 2013), o planejamento tem assim as seguintes funcgdes:

a) Explicar os principios, diretrizes e procedimentos do trabalho docente que
assegurem a articulagdo entre as tarefas da escola e as exigéncias do
contexto social e do processo de participacdo democratica; b) Expressar 0s
vinculos entre o posicionamento filos6fico, politico-pedagdgico e
profissional e as acOes efetivas que o professor ird realizar na sala de aula,
através de objetivos, contetdos, métodos e formas organizativas de ensino;
c) Assegurar a racionalizacdo, organizacdo e coordenacdo do trabalho
docente; d) Prever objetivos, conteidos e métodos a partir de consideragdo
das exigéncias postas pela realidade social, do nivel de preparo e das
condi¢des sdcio-culturais e individuais dos alunos; €) Assegurar a unidade e
a coeréncia do trabalho docente, 0s objetivos, os contetidos, os alunos e suas
possibilidades, os métodos, técnicas e avaliagdo que intimamente
relacionada aos demais; f) Atualizar os contetdos do plano sempre que for
preciso, aperfeicoando-o em relagdo aos progressos feitos no campo dos
conhecimentos, adequando-os as condi¢des de aprendizagens dos alunos, aos
métodos, técnicas e recursos de ensino que vdo sendo incorporados nas
experiéncias do cotidiano; g) Facilitar a preparacdo das aulas: selecionar o
material didatico em tempo habil, saber que tarefas professor e alunos devem
executar. Replanejar o trabalho frente a novas situagfes que aparecem no
decorrer das aulas (LIBANEO, 1994/2013, p. 246).

Analisando as func¢des do planejamento elencadas por Libaneo, podemos perceber que
elas extrapolam a viséo estreita de otimizar o trabalho da escola e do professor por meio da
definicdo de objetivos, de conteudos, de metodologias e de formas e critérios de avaliagéo.
Em primeiro lugar o autor nos lembra que o planejamento explicita principios filosoficos e
politico-pedagdgicos e considera as exigéncias do contexto social e o processo de participacdo
democrética. Isso quer dizer que a definigdo dos elementos que compdem o planejamento do

professor ndo € neutra.
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Podemos afirmar que o planejamento envolve na sua elaboracdo e implementacéo néo
apenas 0s aspectos estruturais, mas, também, e principalmente as concepc¢des que 0
fundamentam — concepcdes de homem, de educacdo, de ensino, de aprendizagem e de
avaliacdo. Dentre as funcdes, o autor ndo despreza a racionalizacdo, a organizacdo e a
coordenacdo do trabalho docente, por meio da previsdo de objetivos, contetidos e métodos a
partir da anélise das condigdes socioculturais e pessoais dos alunos e as exigéncias postas a
escola e ao professor pela sociedade e pelo sistema educacional.

As funcbes do planejamento, segundo Libaneo (1994/2013), norteiam o trabalho
docente, na elaboracdo de seus instrumentos, garantindo assim, ordem sequencial,
objetividade, coeréncia dentro do contexto social em que a escola esta inserida, como também
as atividades que serdo desenvolvidas com seus alunos.

Para Gandin (2014), planejamento da educacdo é elaborar, executar e avaliar. O
elaborar tem a conotagéo de decidir o0 que se pretende alcancar a partir do tipo de sociedade e
de homem que se quer e de que tipo de acdo educacional é necessario para isso; inclui
verificar a que distancia se estd daquilo que se pretende alcancar e até que ponto se esta
contribuindo para o resultado final que se pretende; propor uma série organica de acdes para
diminuir essa distancia e para contribuir mais para o resultado final estabelecido. J& o
executar, esta diretamente relacionado ao agir em conformidade com o que foi proposto. E o
avaliar, tem a funcéo de revisar sempre cada um desses momentos e cada uma das a¢des, bem
como cada um dos documentos deles derivados.

O conceito de planejamento é amplo e pode ser compreendido de varias formas, como
o define Vasconcellos (2000, p. 79):

O planejamento enquanto construcdo-transformacéo de representacdes € uma
mediacdo tedrica metodologica para agdo, que em fungdo de tal mediagdo
passa a ser consciente e intencional. Tem por finalidade procurar fazer algo
vir a tona, fazer acontecer, concretizar, e para isto é necessario estabelecer as
condicdes objetivas e subjetivas prevendo o desenvolvimento da agdo no
tempo.

Para Vasconcellos, o ato de planejar, € uma das metodologias que visa a integracdo do
individuo com a sociedade, buscando realizacdes de ac¢des articuladas dentro de um processo
tedrico-metodoldgico.

Na educacéo, utilizamos do planejamento para fins de programacéo das atividades que
serdo realizadas, para atingir um determinado objetivo, e adequacao dos recursos necessarios,

o0 tempo estimado e a forma de avaliacdo das a¢des educativas.
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Ao discutir o planejamento das atividades escolares, partimos do principio de que a
escola tem papel importante na formagdo e no desenvolvimento do aluno, e que o
planejamento educacional possibilita a ela uma organizacdo metodologica do conteudo a ser
desenvolvido pelos professores em sala de aula, baseado na necessidade e no conhecimento
de mundo dos educandos, e sua preparacao para a vida em sociedade.

O planejamento é um processo de organizagdo, racionalizacdo e coordenacdo da agdo
docente, articulando a atividade escolar com o contexto social. Para que o trabalho docente
tenha eficacia, os assuntos abordados durante as aulas deverdo fazer parte das atividades e
avaliacdo do planejamento do professor, que deverd estar em consonancia com o Projeto
Politico Pedagdgico da escola, com as matrizes curriculares do Estado ou do Municipio ou da
Unido e, por sua vez, contempladas nos Parametros Curriculares Nacionais da Educacédo
Brasileira.

Planejar é uma tarefa dificil que exige condicGes para ser realizada, como, tempo de
atividades extraclasse, trabalho individual e coletivo de planejamento. Para a efetivacdo de
um planejamento escolar € necessario conhecer todos os elementos que o norteiam, bem como

os fundamentos legais que o legitimam. Para Libaneo (1994/2013, p. 245),

O planejamento escolar é uma tarefa docente que inclui tanto a previsao das
atividades em termos de organizacdo e coordenacdo em face dos objetivos
propostos, quanto a sua revisdo e adequacdo no decorrer do processo de
ensino. O planejamento é um meio para programar as agdes docentes, mas é
também um momento de pesquisa e reflexdo intimamente ligado a avaliacao.

O planejamento escolar é uma atividade que alia a previsdo das acBes a serem
desenvolvidas com os alunos de acordo com a organizagdo e coordenacgéo da escola, levando
em consideracao a missdo, visao e valores da escola. Como em todas as organizacgdes sociais e
em nossa vida, o cotidiano da escola é dindmico, e por esta razdo, o planejamento escolar
devera ser revisado e avaliado sempre que necessario.

Oliveira (2007) destaca que “o planejamento escolar ¢ um instrumento que possibilita
perceber a realidade, através de um processo de avaliagdo, baseado em um referencial futuro.”
Para a autora, sua elaboracao deve estar de acordo com o contexto social e os fatores externos
do ambiente. Assim, se faz necessario conhecer a realidade da instituicdo e todo o conjunto
das atividades que se realizam, para diagnosticar os problemas e apontar as solugdes. Deve
haver uma sintonia entre os conteldos relacionados aos objetivos propostos e as reais

condigdes implicitas em cada situacgéo.
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O Planejamento constitui um instrumento norteador da agéo educativa na escola, e a
maior preocupacdo € com a proposta geral das experiéncias de aprendizagem que deve
oferecer ao educando, através dos componentes curriculares. Assim, o Plano da escola
engloba o regimento escolar e o Projeto Politico Pedagogico. O planejamento de ensino, ou
plano de curso, é a adequacio do plano da escola para o trabalho em sala de aula. E um roteiro
organizado das unidades didaticas para um ano ou semestre. Pode ter diversas denominacdes,
tais como: plano de curso, plano anual, plano de unidades didaticas e contém os seguintes
componentes: ementa da disciplina, justificativa da disciplina em relacdo aos objetivos gerais
da escola e do curso; objetivos gerais; objetivos especificos, contelido (com a divisdo tematica
de cada unidade); tempo estimado (numero de aulas do periodo); desenvolvimento
metodologico (métodos e técnicas pedagoOgicas especificas da disciplina); recursos
tecnoldgicos; formas de avaliacdo e referencial tedrico (livros, documentos, sites, entre
outros). (LIBANEO, 1994/2013)

As caracteristicas de um bom planejamento € ter foco na aprendizagem e
operacionalizacdo dos contetdos fundamentais para a escola; envolver toda a comunidade
escolar nas discussdes dos assuntos que serdo trabalhados; monitorar constantemente o
desempenho das agdes ligadas aos objetivos propostos, e, uma vez constatado alguma
distor¢do, proceder com os direcionamentos necessarios; conter principios pedagdgicos que
correspondam ao contexto e a pratica docente, e prever formacdo docente e reunibes
pedagdgicas periodicamente.

Espera-se de todo planejamento que seja um instrumento voltado para a acdo, e com a
funcdo de nortear o trabalho docente quanto a ordem sequencial, objetividade, coeréncia e
flexibilidade nas a¢des dentro e fora da sala de aula.

Vale ressaltar que o planejamento ndo garante o bom andamento do processo de
ensino. Os aspectos internos e externos ligados a pratica influenciam e até ditam o andamento
e 0 norte do trabalho docente, exigindo sempre a revisdo do planejamento para fazer as
correcdes necessarias.

Uma das formas de organizacdo do planejamento de ensino ¢ a elaboracdo de planos:
planos de ensino, planos de trabalho, planos de aula, enfim, planos que explicitem as
intencionalidades pedagogicas num prazo previsto e que evidenciam, por meio do registro as
convicgdes docentes. Afinal, quem sistematiza e registra as compreensdes que revelardo o
planejamento, é o professor (LEVINSKI; CORREA, MATTOS; 2015).
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Buscamos, por meio da pesquisa bibliografica, conceitos sobre os tipos de
planejamentos que sdo aplicados direta ou indiretamente no ambito da escola. Segundo
Libaneo (2004, p. 83):

O planejamento se concretiza em planos e projetos, tanto da escola e do
curriculo guanto do ensino. Um plano ou um projeto € um esbo¢o, um
esquema que representa uma ideia, um objetivo, uma meta, uma sequéncia
de acBes que irdo orientar a pratica. A acdo do planejar subordina-se a
natureza da atividade realizada (LIBANEO, 2004, p. 83).
Como se pode ver o planejamento educacional se da em diferentes niveis e
modalidades, desde os mais gerais que procuram prever metas e a¢des para a educacdo em
ambito nacional, como é o caso do PNE, os planos estaduais e 0s municipais, até o plano da

escola, o plano de curso e o plano de aula.

1.3.1 Planejamento Educacional

O termo Planejamento educacional compreende um processo continuo voltado para o
planejamento geral a fim de atender as necessidades individuais e coletivas dos membros de
uma sociedade. Ele se desenvolve com maior amplitude, pois esta sob a responsabilidade das
autoridades educacionais, no ambito do Ministério da Educacdo e Cultura — MEC, do
Conselho Nacional de Educacdo — CNE, dos Estados e Municipios, com atribuicdes na area
da educagdo para elaborar seus planejamentos educacionais e atender as especificidades

regionais e locais.

O planejamento da educagdo tem uma acep¢d0 macro — em nivel sistémico,

governamental, etc., e uma acepc¢do micro — em nivel escolar ou mesmo de sala de aula.

O planejamento deve atender a problemética a nivel nacional, regional,
comunitario escolar. Esse é o seu grande objetivo. Deve agir diretamente
sobre a pessoa, a fim de atender as urgéncias e atingir as grandes metas
educacionais. Ha a necessidade de um planejamento nacional e de um
planejamento regional; e da intima relacdo desses dois planos sao
estruturados os planos curriculares das escolas que, por sua vez, ddo as bases
para a elaboracdo dos planos de ensino (MENEGOLLA; SANT'ANA, 2003,
p 41).

Por ser vinculado ao desenvolvimento socioecondmico do pais, o planejamento

educacional € uma acdo diretamente de responsabilidade do sistema governamental de todas
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as esferas. A periodicidade dos objetivos planejados para médio e longo prazo, que requerem
bom diagnostico da situagdo educacional no @mbito municipal, estadual e federal.
O planejamento em nivel macro depende das politicas publicas para a educacao,

definidas pelos varios sistemas educacionais.

1.3.2 Planejamento como norteador do trabalho docente

Diante da caréncia da formacdo para atuar no ensino técnico integrado ao ensino
médio, especialmente, no que se refere ao conhecimento didatico-pedagdgico e ao
conhecimento didatico do contedo, um dos aspectos que emerge é a falta do planejamento da
atividade de ensino de modo cientifico e adequado as condi¢Ges que sdo postas ao professor
no seu trabalho. Para GANDIN (2014), o planejamento envolve na sua elaboracdo e
implementacdo ndo apenas 0s aspectos estruturais, mas, também, e principalmente as
concepgdes que o fundamentam — concepgdes de homem, de educagdo, de ensino, de
aprendizagem, de avaliacao.

O planejamento ajuda alcancar a eficiéncia no trabalho docente, isto é, elaboram-se
planos, implanta-se um processo a fim de que seja bem executado, dentro dos limites e das
condicBes previstas. A finalidade do planejamento ndo € sO elaborar e implantar planos e
processos, ele visa também & organizacdo da atividade docente. E evidente que o sucesso do
planejamento s6 é alcan¢ado quando o processo € concebido como pratica social que sublinhe
a participacdo, a democracia, a libertacdo. (GANDIN, 2014).

Foram desenvolvidos nesta pesquisa aportes para discutir, dentro dos limites de tempo
a que estamos submetidos em um curso de mestrado, o planejamento, considerando que por
meio dele é possivel formar os professores. O planejamento é um processo educativo, como
nos fala Gandin (2014).

1.3.3 Alguns planejamentos Educacionais
a) Planejamento do Sistema Educacional — o Plano Nacional de Educacéo
Sdo planejamentos mais abrangentes que incorporam as politicas educacionais mais

amplas e estabelecem metas e estratégias a serem obtidas dentro de um sistema educacional.

Dentre eles, destaca-se o Plano Nacional de Educagdo — PNE, que surgiu como ideia de lei na
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Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988. Cinquenta anos ap0s a primeira
tentativa oficial em 1934, ressurgiu a ideia de um plano nacional de longo prazo, tendo forca
de lei, sendo capaz de conferir estabilidade as iniciativas governamentais na area de educacéo.
A LDB n°9.394 de 20 de dezembro de 1996 determina nos artigos 9° e 87°, respectivamente,
que cabe a Unido a elaboracdo do Plano, em colaboracdo com os estados, o Distrito Federal e
0S municipios, e institui a década da educagdo.

Com base no Plano Nacional de Educacédo - PNE, todas as esferas de governo, como
também a sociedade, tém que pensar o plano, elaborarem suas metas e objetivos, como
norteadores do planejamento dos demais sistemas de ensino, das instituicbes de ensino, sejam
publicas ou particulares, em qualquer nivel ou modalidade.

Conforme ja nos referimos anteriormente, o atual PNE foi aprovado em junho de
2015, pela Lei 13.005 da Presidéncia da Republica, apos a realizacdo das Conferéncias
Nacionais de Educacdo — CONAE, envolvendo profissionais da educacdo, sociedade civil,
agentes publicos, entidades de classe, estudantes. Estabeleceu 20 metas a serem perseguidas
na década 2014-2024.

b) Planejamento ou plano escolar — o Projeto Politico Pedagdgico

O plano escolar € o planejamento global da escola, listando todas as atividades de
previsdo futura, buscando alcancar os objetivos tracados, envolvendo o processo de tomada de
decisédo sobre a organizacao, o funcionamento e proposta pedagdgica.

O planejamento escolar é uma atividade que prevé todas as atividades em
conformidade com a organizacdo e coordenacdo da escola, os objetivos e filosofia. E
elaborado a partir de um marco referencial, isto €, de pressupostos filosoficos, que traduzem a
visdo de homem, de sociedade e de educacao que permeia o trabalho educativo dentro daquela
instituicdo escolar. Segundo Libaneo (1994/2013, p. 255),

O plano da escola é o plano pedagégico e administrativo da unidade escolar,
onde se explicita a concepcdo pedagoégica do corpo docente, as bases
tedrico-metodoldgicas da organizagdo didatica, a contextualizagdo social,
econdmica e cultural da escola, a caracterizagdo da clientela, os objetivos
educacionais gerais, a estrutura curricular, diretrizes metodoldgicas gerais, 0
sistema de avaliacdo do plano, a estrutura organizacional e administrativa.

O Projeto Politico-Pedagdgico da escola — PPP é uma forma de planejamento escolar.
E politico, porque traduz um tipo de cidaddo que se quer formar para um determinado tipo de
sociedade. E pedagdgico, porque define principios e praticas educativas para que os objetivos

da instituicdo possam ser atingidos. Supde conhecimento da realidade escolar, da comunidade
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onde se insere, as suas necessidades, as suas praticas e perspectivas. A sua elaboracdo deve
ser democratica e coletiva, envolvendo todos os membros da comunidade escolar. Entretanto,
0 que se observa é que nem sempre o PPP é elaborado dessa forma, o que, aliado a outras
formas de ingeréncias no dia a dia da escola, inclusive das politicas educacionais, acaba por
transforma-lo em algo que ndo tem vida (SILVA; CARNEIRO; CAVALCANTE, 2015).

c¢) Planejamento ou plano curricular

O planejamento ou plano curricular é o processo de tomada de decisGes sobre a agao
escolar, tanto no ambito administrativo, quanto pedagodgico e de natureza multidisciplinar,
envolvendo toda comunidade escolar. Sua funcdo é atender os objetivos propostos no
planejamento educacional, valorizando as caracteristicas regionais e ou locais.

O resultado é concretizado em planos, os quais definem os objetivos que a escola
pretende alcancar, além de favorecer o processo de ensinar e aprender a pensar. Deve ser

encarado como atividade permanente ao nivel da escola.

O planejamento curricular é o processo de tomada de decisBes sobre a
dindmica da acgdo escolar. E a previsdo sistematica e ordenada de toda a vida
escolar do aluno. E instrumento que orienta a educacdo, como processo
dindmico e integrado de todos os elementos que interagem para a
consecucao dos objetivos, tanto os do aluno, como os da escola. Para que
este processo atinja 0s seus propositos, é necessario, principalmente, planejar
toda a acdo escolar, que serd estruturada através dos planejamentos
curriculares (MENEGOLLA &SANT'ANA, 2003, p 52).

O planejamento curricular reflete a esséncia da escola. Além de determinar 0s
objetivos da escola, relaciona também as disciplinas, contetdos, metodologia de acdo e os
recursos necessarios ao alcance dos propositos e visualizando o processo de avaliagdo de
desempenho de todos da escola, cuja preocupacdo é com a proposta geral das experiéncias de

aprendizagem que a escola deve oferecer ao estudante através dos componentes curriculares.

d) Planejamento do ensino-aprendizagem: plano de curso e o plano de aula

O planejamento de ensino-aprendizagem € o processo de decisdo sobre a atuacdo dos
professores no cotidiano que se desenvolve em nivel mais concreto. Trata-se de um roteiro
organizado das unidades didaticas para um periodo podendo ser semestral ou anual. O

professor é o responsavel pela elaboracdo do seu planejamento de ensino embasado no
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planejamento do curriculo, visando o desenvolvimento sistematico das atividades a serem
realizadas no contexto da instituicéo seja dentro ou fora da sala de aula.

Assim, o professor ao assumir uma disciplina, precisa conhecer o PPP da escola, 0
contexto social e a realidade dos seus alunos, os conteldos programaticos previstos para
aquela disciplina para propor objetivos, metodologias, recursos adequados, 0s instrumentos e
critérios de avaliacdo condizentes com a realidade da escola e de seus alunos.

O planejamento ou plano de aula consiste no detalhamento do plano de ensino. Trata-
se de um roteiro detalhado de acBes a serem desenvolvidas em uma Unica aula. E a
sistematizacdo de todas as atividades planejadas para acontecer no periodo de tempo de cada
aula, considerando todos os elementos como: objetivos, contedos, procedimentos, recursos e
avaliag@o. Nesta perspectiva, Moretto (2007, p.100) afirma o seguinte: “0 planejamento é um
roteiro de saida, sem certeza dos pontos de chegada. ” Por esta razdo todo planejamento busca
estabelecer a relacdo entre a previsibilidade e a surpresa. Na preparacdo de aulas, o professor
deve rever os objetivos gerais da matéria e a sequéncia de contetdo do plano de ensino, ou
seja, 0 programa.

Segundo Davidov (1988, p. 192), o programa da disciplina € a “descri¢@o sistematica e
hierarquica dos conhecimentos e atitudes que devem ser assimilados”. Determina, por sua
vez, 0s métodos de ensino e os aspectos didaticos a eles relacionados. Assim, se posiciona 0
autor em relacdo a importancia e complexidade da defini¢cdo do programa, pois ndo se trata

somente de uma questdo metodoldgica:

[...] a0 marcar a composigdo dos conhecimentos a assimilar e suas relagdes,
0 programa projeta com isso o tipo de pensamento que se forma nos
escolares durante a assimilacdo do material de estudo que se oferece.
Portanto, a elabora¢do do programa e a determinacgdo do contetido de uma ou
outra disciplina escolar ndo sdo questdes estreitamente metodoldgicas, sendo
problemas radicais e complexos de todo o sistema de ensino e educagdo das
jovens geragdes. (DAVIDOV, 1988, p. 192, tradugdo nossa)

Continuando Davidov (1988, p. 192), explica a complexidade da definicdo do
programa, argumentando que ela “ndo apenas supde a selecdo de conteldo das esferas
correspondentes da consciéncia social, como também [..] a compreensdo da natureza da
relacdo entre o desenvolvimento psiquico dos alunos e o contetdo dos conhecimentos e
atitudes assimilados.”

Essas consideracbes nos fazem pensar que, embora se trate de planejamento para

cursos técnicos, os programas das disciplinas ndo podem focar, apenas, o “saber-fazer”, mas
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considerar principalmente a relacdo dos conteudos com o desenvolvimento psiquico dos
alunos, ou seja, com o desenvolvimento do pensamento teodrico. Esse se desenvolve pela

atividade de estudo.



2 METODOLOGIA, TRAJETORIA METODOLOGICA E A FASE DE
DIAGNOSTICO a formagcéo de professores e o planejamento.

Neste capitulo, apresentamos 0s pressupostos tedricos da metodologia utilizada,
fazendo a caracterizagdo do experimento didatico-formativo numa perspectiva de pesquisa
qualitativa. Apresentamos as etapas do experimento e o planejamento das atividades que

foram desenvolvidas. Incluimos, neste capitulo os resultados da fase de diagnostico feito.

2.1- O papel da pesquisa qualitativa na proposta do experimento didatico-formativo

Utilizamos nesta pesquisa a proposta qualitativa, com o olhar na perspectiva histérico-
cultural, que objetiva explicar os meandros das relagcdes sociais, considerando que a acgéo
humana depende estreitamente dos significados que Ihe séo atribuidos pelos atores sociais.

A pesquisa qualitativa:

E uma atividade sistematica orientada & compreensdo em profundidade de
fendmenos educativos e sociais, a transformacdo de praticas e cenarios
socioeducativos, a tomada de decisdes e também ao descobrimento e
desenvolvimento de um corpo organizado de conhecimentos (ESTEBAN,
2010, p.127).

Numa abordagem qualitativa, o pesquisador tem a possibilidade de estabelecer
discussdes e inferéncias durante o curso da investigacdo. As hipdteses sdo formuladas na
tentativa de compreender as mediacGes e correlacdes entre os multiplos objetos de reflexdo e
analise. Assim, as hipoteses deixam de ter um papel comprobatério para servir de referéncia
no confronto com a realidade estudada.

Minayo (2000; 2012) diz que a pesquisa qualitativa responde a questdes particulares,
enfoca um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado e trabalha com um universo de
maltiplos significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e atitudes. Defende que qualquer
investigacdo social deveria contemplar uma caracteristica basica de seu objeto, que é o
aspecto qualitativo. Minayo (2000) destaca que € comum usar 0 termo "pressupostos™ para
falar de parametros basicos que permitem encaminhar a investigacdo empirica qualitativa.

A metodologia de pesquisa empregada tanto na elaboracdo do experimento didatico-
formativo, quanto na analise dos dados, apresenta similaridades com as caracteristicas
apontadas por Bogdan e Biklen (1994) para uma pesquisa qualitativa, ou seja: ter o

investigador como instrumento principal na obtengdo dos dados; ser descritiva; focar mais 0s
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processos do que os resultados ou produtos; desenvolver uma andlise indutiva, e atribuir

significado aos dados. O pesquisador neste tipo de pesquisa é:

[...Jum ser social, faz parte da investigacao e leva para ela tudo aquilo que o
constitui como um ser concreto em didlogo com 0 mundo em que vive. Suas
andlises interpretativas séo feitas a partir do lugar sécio-histérico no qual se
situa e dependem das relacdes intersubjetivas que estabelece com os seus
sujeitos. E nesse sentido que se pode dizer que o pesquisador é um dos
principais instrumentos da pesquisa, porque se insere nela e a analise que faz
depende de sua situacdo pessoal-social (FREITAS, 2002, p. 29)

Os estudos qualitativos valorizam os aspectos descritivos e as percepcdes pessoais,
procurando compreender os participantes e 0 contexto em que estdo inseridos. Além disso,

Os estudos qualitativos com o olhar da perspectiva sécio-histérica, ao
valorizarem o0s aspectos descritivos e as percepcOes pessoais, devem
focalizar o particular como instancia da totalidade social, procurando
compreender os sujeitos envolvidos e, por seu intermédio, compreender
também o contexto (FREITAS, 2002, p. 26).

.Na pesquisa qualitativa, o foco da investigacdo ndo sdo os resultados, mas o que se
quer obter ¢ “a compreensao dos comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da
investigacdo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.16). Esses sao sujeitos situados num dado
momento histérico, num dado espaco, marcados por uma cultura, que ao se transformarem,
transformam também o meio social no qual estdo inseridos. Assim, como também o é o
pesquisador que também aprende e se transforma. (FREITAS, 2002)

No caso desta pesquisa, que busca trabalhar com professores do ensino técnico,
envolvendo-os num processo formativo, € exatamente a compreensdo dos significados e
sentidos atribuidos pelos participantes aos temas trabalhados, o que interessa.

Neste sentido, compete-nos dialogar com esses professores, a partir das atividades que

serdo com eles desenvolvidas, pois:

[...] nas ciéncias humanas, seu objeto de estudo é o homem, “ser expressivo
e falante”. Diante dele, o pesquisador ndo pode se limitar ao ato
contemplativo, pois encontra-se perante um sujeito que tem voz, e ndo pode
apenas contempla-lo, mas tem de falar com ele, estabelecer um didlogo com
ele. Inverte-se, desta maneira, toda a situacdo, que passa de uma interacéo
sujeito-objeto para uma relacdo entre sujeitos. (FREITAS, 2002, p. 22)

Na pesquisa qualitativa pode-se ou ndo ir a campo, a escolha sera definida pelo

objetivo geral, ou por uma questdo norteadora da pesquisa. Para Bogdan e Biklen (1994), o
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pesquisador para buscar compreender a questdo formulada, necessita, inicialmente, de uma
aproximagéo, ou melhor, uma imerséo no campo para familiarizar-se com a situacdo ou com
0s sujeitos a serem pesquisados. Procura, dessa maneira, trabalhar com dados qualitativos que
envolvem a descricdo pormenorizada das pessoas, locais e fatos envolvidos. A partir dali,
ligadas a questdo norteadora, vao surgindo outras questfes que levardo a uma compreensdo da
situacdo estudada. No caso especifico dessa pesquisa, como o pesquisador é também
professor na escola onde a pesquisa sera realizada, essa imersdo para familiarizar-se com o0s
sujeitos e a situacdo de exercicio da docéncia neste espaco, vem sendo realizada ha 07 anos.

Para Freitas (2002), a observacdo ndo se deve limitar a pura descricdo de fatos
singulares, o seu verdadeiro objetivo é compreender como uma coisa ou acontecimento se
relaciona com outras coisas e acontecimentos. Trata-se, pois, de focalizar um acontecimento
nas suas mais essenciais e provaveis relacdes. Quanto mais relevante é a relacdo que se
consegue filtrar de uma descricédo, a possibilidade de se aproximar da esséncia do objeto, é
maior, mediante uma compreensdo das suas qualidades e das categorias de analises
estabelecidas na pesquisa.

Esta pesquisa pode ser caracterizada como de natureza qualitativa, pois tem as
caracteristicas descritas anteriormente, principalmente, considerando a formagao do professor
em seu contexto, partindo, assim, de uma situagdo a ser pesquisada, realizando uma

intervencdo pedagdgica junto aos participantes.

2.2- O experimento didatico-formativo

Para a realizacdo da pesquisa, foi utilizado o experimento didatico-formativo na
perspectiva tedrico-metodologica da Teoria Historico-Cultural, como metodologia norteadora
das atividades de estudo junto aos professores participantes que sdo bacharéis, com
especializacdo nas areas de atuacdo. Ministram aulas nos cursos técnicos de eletronica e
seguranca do trabalho, em disciplinas especificas devidamente habilitadas pela Secretaria de
Estado de Educacdo de Minas Gerais. A pratica concreta desses educadores nas atuais
condicBes de seu exercicio profissional baseia-se na técnica e na transferéncia de conteudo.

A partir dos objetivos propostos para essa pesquisa, optamos pelo experimento
didatico-formativo, porque queremos provocar reflexfes que possam gerar mudangas na
pratica docente dos envolvidos, detectando necessidades, gerando interesse, promovendo a
reflexdo sobre alguns pressupostos tedricos, inclusive sobre o conceito de atividade e,

consequentemente, sobre o de planejamento e o de estratégias de ensino. Essas mudancas ndo
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sdo quaisquer mudancas, porque visam aos processos de aprendizagem e desenvolvimento
desses sujeitos envolvidos considerados numa relagdo dialética.

Caracterizamos como experimento, porque queriamos também testar se uma
formacédo, ainda que rapida, poderia trazer contribuicGes para o desenvolvimento profissional
desses professores, no que diz respeito, especialmente, a uma préatica didatico-pedagdgica
fundamental, que é o planejamento.

O interesse por esse tipo de metodologia partiu da possibilidade de verificar as
relaces entre o planejamento e a pratica didatico-pedagdgica dos participantes da pesquisa,
levando em consideracdo o contexto em que a propria escola ou o préprio curso se inserem.

O experimento formativo tem as suas origens na Psicologia Histérico-Cultural, mais
precisamente nas ideias de Vigotsky sobre o método genético formativo ou genético
experimental, caracterizado por ele como um método para investigar a génese e 0
desenvolvimento dos aspectos conscientes da relacdo dos seres humanos com o mundo.
(CEDRO; MOURA, 2010)

Para Davidov (1998), o experimento didatico, que busca a organizacdo do ensino e

promove o desenvolvimento do aluno, é uma variacdo 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, 1988, p. 195).

Segundo Freitas (2010, p. 3) “o experimento didatico-formativo € um modo de
pesquisar a atividade de ensino do professor em relacdo dialética com atividade de
aprendizagem do aluno no contexto da sala de aula”. No caso desta pesquisa, 0 experimento
foi realizado com professores, tendo como objetivo desenvolver um processo formativo, com
foco o planejamento de ensino, entdo as “atividades de ensino” foram organizadas e
desenvolvidas pelo pesquisador, buscando promover a aprendizagem dos participantes.
Portanto, trata-se de uma intervencdo pedagdgica do pesquisador junto aos professores,
justificando assim o nome experimento. Tal experimento prop6s-se a promover agdes mentais
desses professores objetivando mudancas em seu pensar e fazer pedagogico, pois para Freitas
(2010, p. 60), o experimento didatico visa “analisar mudangas qualitativas no pensamento do
sujeito em funcéo de seu aprender e a partir do certo modo de ensinar. ”’

A aprendizagem baseada em experimentos favorece o desenvolvimento de atitudes e

destrezas cognitivas de alto nivel intelectual em oposicdo a destrezas manuais ou técnicas
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instrumentais (GALIAZZI et al.,, 2001). Portanto, ao executar um experimento, devera
posteriormente estabelecer uma ampla discusséo dos resultados.

A pesquisa foi organizada em quatro etapas: a primeira etapa consistiu na revisdo
bibliografica e de diagnoéstico da realidade a ser pesquisada; a segunda etapa, na elaboracao
do sistema didatico experimental a partir das necessidades levantadas no diagnostico, tendo
como foco o planejamento de ensino; a terceira etapa, no desenvolvimento do experimento
didatico-formativo, aliando teoria e pratica, realizado durante 4 meses com encontros
mensais, perfazendo um total aproximado de 12 horas presenciais, sendo as sessdes gravadas
em audio e video e depois transcritas; na quarta etapa, a analise dos dados e elaboracdo do
relatorio.

Por se tratar de um experimento, na perspectiva historico-cultural, no qual se espera
dos professores participantes reflexdes mentais sobre o planejamento de suas praticas
pedagogicas em cursos técnicos de nivel médio, é importante saber quem sdo 0s sujeitos que
buscam essa formacao.

Grande parte dos alunos sdo adultos que buscam uma profissionalizacdo mesmo ja
atuando no ramo. A qualificacdo profissional é um pré-requisito muito valorizado no mercado
de trabalho atual. A mdo de obra qualificada gera a necessidade nos funcionarios sem a
devida titulacdo, de continuar a exercer o seu oficio. Essas exigéncias das empresas e do
mercado fazem com que esses sujeitos procurem uma escola técnica, para obter a titulacdo
exigida. As experiéncias desses sujeitos, que tém a pratica, mas nao tém o conhecimento
tedrico, podem permitir que a troca de saberes entre professor e aluno possa ocorrer de
maneira rica, tendo em vista a formacdo do pensamento tedrico. Muitos dos conhecimentos
desses profissionais-alunos advém da generalizagdo empirica que, segundo Davidov (1987),
baseia-se na observagdo das propriedades externas dos objetos, contribuindo para o
desenvolvimento de procedimentos particulares. O pensamento tedrico, entretanto, opera no
estabelecimento de relagdes logicas entre 0s conceitos, isto é, na generalizacdo dos proprios
pensamentos. Inclui o procedimento geral de solucédo de classes de tarefas e, ndo apenas, a

solucdo de tarefas especificas.

A consciéncia das operacfes do pensamento significa a sua reproducgdo, o
seu radicar-se na imaginacdo e a sua expressdo verbal. Isto esta conectado
com a generalizagdo dos proprios pensamentos e com o dirigir-se da
consciéncia ao plano da prépria atividade pessoal, isto é, com a reflexao.
(DAVYDOV, 1997, p. 6)
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Esse autor defende que o objetivo principal do ensino é a formacdo do pensamento
tedrico do aluno. Em suas investigagdes constatou os principais componentes do pensamento
teorico: a reflexdo, a andlise, o plano interior das acdes. Para que isso ocorra, as atividades de

ensino devem ser devidamente organizadas.

O professor orienta a atividade de aprendizagem para que o pensamento dos
alunos se caracterize como um movimento que vai sempre do coletivo para o
individual, do geral para o particular, formando um procedimento mental
especifico: procedimento de ascensdo do abstrato ao concreto. Nesse
movimento o aluno capta a esséncia do objeto antes de captar suas
particularidades para, em seguida, estabelecer as relagbes entre a
caracteristica (dimensao) geral e as caracteristicas (dimensdes) particulares
do objeto. (FREITAS, 2010, p.)

2.3 A trajetoria metodologica

2.3.1 O diagnostico — primeira fase

Inicialmente, na pesquisa documental, coletamos alguns dados relativos a escola onde
a pesquisa foi desenvolvida. Essa escola é uma instituicdo da Rede Particular de Ensino,
criada em 1956, através da Portaria n° 500, do Ministério da Educacdo e Cultura. Foi a
primeira escola da Regido a oferecer o Curso de Eletr6nica, em nivel técnico, devidamente
reconhecido (Portaria n°® 448/1981, da Secretaria de Estado da Educacdo). Portanto, é uma
escola que tem uma longa tradicdo histérica de formacao profissional técnica.

Funciona em prédio proprio, na cidade de Uberaba, construgdo sélida em dois
pavimentos, salas de aulas de acordo com as exigéncias do Governo (ventilagdo, iluminacéo,
aeracdo e dimensdes). Possui laboratorios para a pratica das aulas dos cursos oferecidos,
biblioteca, auditorio e area de lazer. Manifesta, ao descrever o seu perfil o compromisso com
os valores culturais da Educacgédo, com a formacgdo integral do educando, com os direitos do
aluno como pessoa e cidaddo, que vive um processo de crescimento e desenvolvimento e,
ainda, com a integracdo do aluno no mercado de trabalho.

Quanto a estrutura organizacional e administrativa, & composta por uma diretora geral
e um coordenador geral de todos 0s cursos. Ndo ha uma equipe pedagdgica dentro da escola.

Atualmente, ela oferece, além do Curso Técnico em Eletronica, outros de habilitacdo
profissional: Curso Técnico em Informatica, Secretariado e Seguranca do Trabalho. Esses
cursos sdo realizados na forma de pos-médio ou de concomitancia, pois exigem para ingresso

0 Historico Escolar do Ensino Médio ou Declaragdo de Escolaridade (para os que ainda
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cursam este Nivel de Ensino) e sdo reconhecidos pela Secretaria Estadual de Educacdo. A
escola, portanto, ndo oferece o ensino médio regular, apenas a parte profissionalizante. Os
cursos sao oferecidos na modalidade presencial, no periodo noturno, com aulas tedricas e
praticas, divididos em trés mddulos com duracdo de seis meses cada um. Portanto, tém a
duracéo de 18 meses.

Como os participantes da pesquisa atuam nos cursos de Seguran¢a do Trabalho e
Eletrdnica, vamos apresentar alguns aspectos desses dois cursos. Os seus projetos
pedagdgicos encontram-se nos Apéndices (07 e 08) O curso de Seguranca do Trabalho tem os
seguintes modulos: Modulo Gestdo para o Auto-Cuidado; Mddulo Prevencdo e Protecdo;
Mddulo Gestdo em Salde e estagio obrigatorio. A grande parte das disciplinas é especifica a
formacéo do técnico nessa area.

O perfil do profissional proposto, disponivel no site da escola, é:

O técnico em Seguranca do Trabalho deve ter como caracteristica o
entendimento da filosofia prevencionista e deverd apresentar um perfil de
formacdo generalista, alicercado em eficazes bases cientificas e tecnologicas.
Uma postura autdbnoma e critica que lhe permita intervir na realidade,
promovendo mudancas em relacdo as aplicacdes tecnoldgicas que
determinam a melhoria das condigdes de trabalho, da produtividade e da
qualidade de vida dos trabalhadores.

A descricdo do perfil, dentro dos principios legais que regem a educacdo profissional
técnica contemporaneamente, destaca a formacdo generalista, a autonomia, a capacidade
critica, portanto, ndo se limita ao saber-fazer.

O curso de Eletronica esta organizado nos seguintes mddulos: InstalagGes Elétricas,
Manutencgéo de Equipamentos Eletronicos, Automagéao Industrial. De 18 disciplinas ofertadas,
apenas, duas sdo de carater mais geral: Relacbes Humanas e Organizacdo e Métodos da
Pesquisa. O estagio é opcional nesse curso.

O perfil profissional, disponivel no site, esta expresso por meio de um conjunto de

capacidades:

Inovar, criar, flexibilizar, perceber relagdes e utilizar conhecimentos prévios
em situagdes novas; articular conhecimentos de Eletrénica e de éareas
correlatas com situagbes concretas de trabalho; realizar estudos sobre
servicos e produtos; prestar assisténcia na especificacdo técnica de
componentes e instrumentos eletrénicos; orientar e coordenar a execucdo
técnica de fabricacdo, instalagdo, operacdo, reparagdo e consertos de
aparelhos e circuitos eletrénicos; montar aparelhos e/ou circuitos eletrénicos,
orientando-se por esquemas e plantas especificas; testar aparelhos e
componentes eletrénicos servindo-se de instrumentos de medicdo e teste
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para detectar e localizar falhas; aplicar normas técnicas e especificagdes de
catalogos, manuais e tabelas em projetos, processos de fabricacdo,
instalacbes de maquinas e de equipamentos e manutencdo industrial;
elaborar projetos, lay-outs, diagramas e esquemas, correlacionando-os com
as normas técnicas e com o0s principios cientificos e tecnoldgicos; aplicar
técnicas de medicdo e ensaios; fazer a manutencdo de equipamentos e
circuitos, ajustando-os e corrigindo falhas detectadas com o auxilio de
diagramas, instrumentos e ferramentas adequadas; operar equipamentos
eletronicos, interpretando instrugdes e acionando comandos; acompanhar o
desempenho de aparelhos eletronicos coletando dados e informagdes para
avalid-los e planejar a instrucdo de melhoramentos na sua fabricacéo,
montagem e funcionamento; e atuar em equipes de trabalho ou de forma
autdbnoma em instalagdo, producgdo e manutencgao de equipamentos eletrénico

Esse perfil enfatiza os aspectos técnicos de exercicio profissional do técnico em
eletrbnica, ndo mencionando aspectos ligados a formacao integral da pessoa e do cidadao.

Os certificados emitidos pela Escola podem ser registrados no Conselho Regional de
Engenharia e Arquitetura (CREA) para os Cursos Técnicos em Eletronica, Informatica e
Seguranca do Trabalho, e no Ministério do Trabalho e Emprego para os Cursos Técnicos em
Secretariado e em Seguranca do Trabalho.

O corpo docente da escola é composto de 9 professores graduados na area das
Engenharia Elétrica, Engenharia Civil, Engenharia de Computagdo, Analista de Sistemas,
Administracdo, Ciéncias Contabeis, Psicologia e Direito.

No segundo semestre de 2015, periodo em que foi realizada a pesquisa, a escola tinha
43 alunos matriculados em dois cursos: Curso Técnico em Eletronica, com 19 alunos no
segundo periodo e 11 no terceiro periodo, e no Curso Técnico de Seguranca do Trabalho 13
alunos no terceiro.

A fase de diagnostico se completou com a aplicagdo de um questionario sobre a
profissdo docente e o planejamento, com dados sobre o perfil do participante, sua atuagdo e
pratica docente. Foram distribuidos a todos os 9 professores da escola técnica escolhida para a
pesquisa. Os professores levaram o formulério de pesquisa para responder e entregar na
semana seguinte. Tivemos o retorno de apenas 04 (quatro) questionarios respondidos.

Findo o prazo de entrega dos questionarios, solicitamos via e-mail o retorno, por duas
semanas consecutivas, mas ndo obtivemos respostas. Esses professores trabalham em
empresas de grande porte e seus horarios de trabalho séo escalonados, trabalhando por escalas
nos finais de semana. Esse € um dos fatores, segundo nossa percepcao, de impossibilidade de
participacdo no experimento, dado que as atividades iriam ser realizadas aos sédbados pela

manha.
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Um professor, graduado em engenharia elétrica, responsavel por duas disciplinas no

curso técnico de Eletrdnica, manifestou o interesse em participar do experimento didatico,

preencheu o questionario, mas desistiu por motivos de salde em sua familia. Assim, apenas

trés professores participaram efetivamente do experimento didatico-formativo.

Assim, dos nove professores convidados para participar do experimento, apenas trés se

dispuseram e consentiram em participar da pesquisa. Apresentamos a seguir alguns dados do

perfil desses professores.

Quadro 2 - Perfil dos participantes da pesquisa

Atuacdo Docente
Participante Sexo Formacdo Académica Ensino Ensino
Técnico Superior
P.1 Feminino | Graduacdo em Direito X
P.2 Feminino | Graduacdo em Administragdo e Psicologia X X
P.3 Masculino | Graduacdo em Analise de Sistemas X

A formacdo desses professores é a de bacharel e esta relacionada as disciplinas que

lecionam nos cursos técnicos em Eletronica e Seguranca do Trabalho. Acrescenta-se a isso, 0

fato de ndo terem escolhido ser professor, o que foi manifestado durante os encontros:

N&o, eu nunca tive vontade de ser professora. (P.1)
Eu também ndo. (P.2)

Eu cai de paraquedas no curso de magistério e adorei. No segundo ano de
magistério, saiu um convenio para estagio. SO que na realidade, era os
professores que estavam de greve e eles nos jogaram para dar aula para que
os alunos ndo perdesse 0 ano letivo. Entdo antes de concluir o magistério,
eu com quinze anos j& estava encarando uma sala de aula. Me jogaram no
Grupo Brasil, e assim foi. O magistério foi uma bengéo para a minha vida.
Eu sou uma pessoa muito timida, e eu era muito pior. Tanto que o pessoal
falava assim, que foi descobrir que eu tinha voz, ap6s os quinze ou dezesseis
anos, depois que entrei para o magistério.” (P.1)

Eu estava precisando de emprego, e me convidaram para ocupar uma vaga,
e ai pediram uma aula expositiva, e eu passei nessa aula. E eu comecei.
(P.2)

As demais informac6es colhidas no questionario estdo sintetizadas no quadro a seguir.
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Quadro 3 - Descricao dos participantes da pesquisa

PSEUDONIMO

DESCRICAO DO PARTICIPANTE

Participante
(P.1)

Sexo feminino, idade entre 31 e 40 anos, bacharel em Direito com duas
especializacbes Lato Sensu: Direito do Trabalho e Processo do Trabalho, e
Direito Previdenciario. Atua na docéncia hd mais de dois anos em cursos
técnicos concomitante ao ensino médio e também no ensino médio. Tem
formacdo em magistério, nivel técnico. Dedica 10 horas da sua carga
horaria semanal a docéncia e até 40 horas semanais na atividade de
advogada. Trabalha em um escritério de advocacia voltado para a area
trabalhista, e atua na area de recrutamento e selecdo de recursos humanos.
As disciplinas que a professora ministra sdo: Leis e Convengdes de
Seguranca do Trabalho, Legislacdo e Normas Aplicadas e RelacGes
Trabalhistas e Sindicais e Etica Profissional. Todas do curso de Seguranca
do Trabalho.

Participante
(P.2)

Sexo feminino, idade entre 31 e 40 anos, possui dois bacharelados: um em
Administracdo de Empresas e outro em Psicologia. Possui especializacdo
em Gestdo de Pessoas e Projetos Sociais. Nunca participou de cursos de
formacédo de professores. Atua na docéncia ha mais de dois anos em cursos
técnicos concomitantes/ou pds ensino médio e também no ensino superior.
Dedica 20 horas da sua carga horaria semanal a docéncia e até 40 horas
semanais na atividade de Desenvolvimento de Recursos Humanos na area
de recrutamento e selecdo de pessoal da Prefeitura Municipal de Uberaba.
Coordena administrativamente um turno de uma escola particular de ensino
fundamental e médio da cidade de Uberaba. As disciplinas que a professora
ministra sdo: Marketing Pessoal, No¢6es de Administracdo Organizacional,
e Técnicas de Treinamento no curso de Seguranca do Trabalho. J& no curso
de Eletronica, ministra as disciplinas de Empreendedorismo e Relac¢des
Humanas.

Participante
(P.3)

Sexo masculino, idade até 30 anos, bacharel em Andlise de Sistemas, com
especializacdo Lato Sensu em Desenvolvimento Web. Atua na docéncia ha
menos de um ano, em cursos técnicos. Dedica até 03 horas da sua carga
horaria semanal a docéncia e até 40 horas semanais na atividade de
comercializagdo e reparos de computador. E proprietario de uma empresa
de venda e manutencdo de computadores na cidade de Conquista-MG, ha
mais de 8 anos. Devido a demanda crescente de servigos eletrénicos na sua
empresa, resolveu cursar eletrénica na instituicdo pesquisada para suprir o
nicho de mercado e ampliar os servicos da sua empresa. Ao fazer o curso,
pelo desempenho obtido, a diretora da escola pesquisada, convidou-o para
fazer parte da equipe docente. As disciplinas que o professor ministra até o
presente semestre sdo: Representagdes gréficas (Desenho técnico) e Nogdes
de Algoritmo no curso técnico em Eletronica.

Pode-se afirmar, a partir dos dados, que sdo professores iniciantes na atividade

docente, que tém outras atividades profissionais ligadas a sua formacdo. Tem uma carga de

trabalho superior a 40 horas semanais, incluida a atividade docente. Dois deles nunca tiveram

qualquer formacao especifica para a docéncia
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2.3.2 O planejamento das atividades

A atividade humana é uma das categorias fundamentais da Teoria Histérico-Cultural,
pois 0 homem agindo sobre a natureza e visando transforma-la de modo a satisfazer as suas
necessidades, também se transforma, humanizando-se. A Teoria da Atividade, inicialmente,
formulada por A. N. Leontiev, contou com as contribuicdes de outros investigadores russos,
como Luria, Galperin, Davidov, dentre outros.

Para Leontiev (1978, p. 10), a atividade tem papel fundamental na personalidade
humana ao explicar que “a base real para a personalidade humana é o agregado de suas
relacbes com o mundo, que sdo sociais por natureza, porém relacdes que sdo realizadas, e sdo
realizadas através de sua atividade, ou, mais precisamente, pelo agregado de suas atividades
multifacetadas.

As bases dessa Teoria estdo nas postulacdes de Vigotski, ao afirmar que a esséncia do
psiquico esta no social e o carater mediatizado da psique humana, por meio de instrumentos e
signos (instrumento psicoldgico); ao propor a lei genética do desenvolvimento cultural — toda
funcdo psiquica aparece em dois planos, primeiro no plano social, como categoria
interpsiquica e, depois, no interior da crianca, como categoria intrapsiquica.
(MONTEALEGRE, 2005)

Leontiev define a atividade como processo que é dirigida por um motivo:

De acordo com a definicdo que aceitamos, chamamos de atividade um
processo que € eliciado e dirigido por um motivo - aquele no qual uma ou
outra necessidade é objetivada. Em outras palavras: por tras da relacdo entre
atividades, ha uma relagdo entre motivos. (LEONTIEV, 1978, p. 13).

Segundo o autor, 0s motivos, elementos que orientam a atividade e lhe dao sentido,

objetivam uma necessidade, que ndo é revelada antes que o seu objeto seja percebido.

Acontece que, na propria condicdo de necessidade do sujeito, o objeto que é
capaz de satisfazer a necessidade ndo € claramente delineado. Até o
momento de sua primeira satisfacdo, a necessidade "ndo conhece" seu
objeto; ele ainda precisa ser revelado. S6 como resultado dessa revelacdo, é
gue a necessidade adquire sua objetividade e o objeto percebido
(representado, imaginado) vem a adquirir sua atividade provocativa e
diretiva como funcao; isto €, torna-se um motivo. (LEONTIEV, 1978, p.14)
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A atividade, segundo Leontiev (1987), tem duas caracteristicas fundamentais, a de
orientacdo e a de execucgdo. A de orientacéo inclui as necessidades, 0os motivos e as tarefas, e
a de execucdo inclui as acOes e as operacoes.

A necessidade, como depreendemos da explicacdo de Leontiev na citacdo acima,
estimula e dirige a atividade, mas se materializa no objeto, que € o seu verdadeiro motivo. O
conceito de atividade esta, assim, estreitamente, ligado ao conceito de motivo, que pode ser
material ou mental. Sem o motivo, ndo ha atividade, nessa perspectiva.

A tarefa, por sua vez,

[...] se manifesta pela unidade entre o objetivo da atividade e as condig¢des de
sua realizagdo. As acOes da atividade respondem a uma tarefa, a tarefa é a
finalidade dada em determinadas condicBes. Por meio da tarefa se
transformam as coisas com as quais atua o sujeito e se transformam o
préprio sujeito atuante. (MONTEALEGRE, 2005, p. 36, traducéo nossa)

Ao descrever a sua compreensdo da caracteristica de execucdo, Montealegre (2005)
afirma que as acOes e as operacdes se correspondem com 0 objetivo e as condigdes da tarefa e
ndo podem ser separadas. A acdo esta relacionada com a finalidade, quando o sujeito delimita
e toma consciéncia dessa finalidade. As operacGes estdo relacionadas com as condicdes: 0s

meios, 0s procedimentos e as técnicas para realizar a acao.

Figura 2 - Estrutura geral da atividade, adaptada de Leontiev (2001, 2004)

MNecessidade

Motivo ‘ ‘ Objetivos ‘ ‘ CondigOes ‘

Atividade ‘ ‘ AcOes ‘ ‘ Operacoes

Fonte: Leontiev (2001).

A necessidade é o fator que origina a atividade, ¢ ela que motiva o0 sujeito
concretamente a ter objetivos e realizar as a¢es. (SFORNI, 2004). O motivo é o componente
afetivo da teoria, que se vincula as emocg6es do sujeito e relaciona-se ao sentido da atividade.
O objetivo é aquilo que se pretende atingir naquela atividade, e para alcanca-los, utilizamos

das ac0es, e das operacOes, que é 0 modo de execucdo de uma determinada tarefa.
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Considerando que a atividade principal do professore é organizar as atividades de
ensino para promover a atividade de estudo ou de aprendizagem do aluno, ndo podemos
deixar de mencionar a “atividade de estudo”, conforme proposta por Davidov, um dos que
deram sequéncia as ideias dos precursores da teoria da atividade.

Davidov parte da concepgédo de atividade de Leontiev e das contribuicdes de outros
investigadores como Elkonin e caracteriza e investiga a atividade de estudo e a sua relacéo
com o desenvolvimento mental e também moral do aluno, na perspectiva da psicologia
evolutiva e pedagdgica soviéticas. Davidov e Markova (1987, p. 324, traducdo nossa)
afirmam que “o contetido principal da atividade de estudo ¢ a assimilagdo dos procedimentos
generalizados de acdo na esfera dos conceitos cientificos e as mudancas qualitativas no
desenvolvimento psiquico da crianga, que ocorrem sobre esta base”.

Nesta afirmacdo fica claro que o conteldo da atividade de estudo é o conhecimento
tedrico e a sua finalidade € a assimilacdo desse conhecimento. A assimilagdo é entendida por
ele como apropriacéo, isto &, como resultado da atividade do sujeito destinada a dominar 0s
procedimentos socialmente elaborados.

A atividade de estudo, segundo Davidov e Markova (1987), tem o0s seguintes
componentes: a compreensao pelo aluno das tarefas de estudo, o que esta ligado a questdo da
motivacdo de estudo e a transformacdo do estudante em sujeito da atividade; a realizacdo
pelos alunos das agdes de estudo, o que supde uma organizacdo adequada do processo,
orientada para a assimilacdo das ideias chaves do conhecimento, para o dominio de
procedimentos gerais para a sua concretizacdo e vice-versa; a realizacdo pelos alunos das
acoes de controle e avaliagdo.

Na perspectiva dessa concepcdo de atividade, buscamos elaborar o experimento
didatico-formativo a ser desenvolvido com os professores participantes da pesquisa. Foi
estruturado com cinco atividades a serem realizadas em cinco encontros formativos de trés
horas cada. Os temas e as necessidades que deram origem as atividades, foram levantadas a
partir de observacdes do pesquisador na escola campo e nos referenciais teorico-pratico que
devem embasar um planejamento. Diante do interesse dos participantes da pesquisa nos
assuntos discutidos, eles solicitaram um quinto encontro para finalizar as discussdes.

Para cada atividade, conforme proposto anteriormente por Leontiev e Davidov, foi

pensada uma organizacdo de estudo que incluia: necessidade, objetivos, acOes e operacdes.
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Quadro 4 - As atividades e 0s seus objetivos - cronograma

Data

Tema trabalhado
(necessidade)

Objetivo da atividade

27-09-2015

A identidade docente: o que é
necessario para ser professor.

Trabalhar o processo de percepcdo da
profissdo docente

17-10-2015

O papel da escola, o papel do
professor: a questdo da
mediacdo, a criacdo de
necessidade para o0 querer
aprender, a atividade de
ensino;

Discutir a relacdo entre educacao, papel da
escola, papel do professor e a didatica na
criacdo da necessidade para o0 querer
aprender na perspectiva da Teoria
Historico-Cultural.

31-10-2015

Planejamento de ensino: tipos
de planejamento.

Trabalhar as esferas de planejamento e 0s
reflexos na sua pratica pedagdgica.

14-11-2015

Estratégias de ensino: uso das
tecnologias. Avaliagéo.

Discutir as diversas estratégias de ensino, o
uso das tecnologias e 0s pressupostos e
instrumentos de avaliacdo para dinamizar a
sua pratica de ensino.

12-12-2015

Avaliacdo final do experimento
e construcdo do mapa
conceitual sobre planejamento
de uma unidade do conteudo
ministrado na Escola campo.

Estabelecer relacdo entre o planejamento
de uma unidade que ministra, com a
realidade das acGes executadas em sala de
aula.

O detalhamento dessas atividades esta inserido no momento de analise, para facilitar a

sua leitura e compreensao.

2.3.3 A analise dos dados

A analise dos dados constituiu a quarta etapa do experimento. Coletados os dados, 0s
didlogos, as reflexdes, as produgdes dos participantes, precisavamos definir uma forma de
analisa-los. Para tal, pensamos na analise de conteido que pode ser conceituada de diferentes
maneiras, tendo em vista a concepcao teorica e a intencionalidade do pesquisador que a
desenvolve, seja adotando conceitos relacionados a semantica estatistica do discurso, ou
ainda, visando a inferéncia por meio da identificagdo objetiva de caracteristicas das
mensagens (BARDIN, 1977).

Para Oliveira (2008), a anélise de contetdo pode ser sintetizada em manipulacdo das
mensagens, tanto do seu teor, quanto da expressdo desse conteudo, com o objetivo de

evidenciar possiveis indicadores para a analise.
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Em termos de aplicagdo, a anélise de conteudo permite o aceso a diversos
conteudos, explicitos ou ndo, presentes em um texto, sejam eles expressos na
axiologia subjacente ao texto analisado; implica¢do do contexto politico nos
discursos; exploracdo da moralidade de dada época; anélise das
representacdes sociais sobre determinado objeto; inconsciente coletivo em
determinado tema; repertorio semantico ou sintatico de determinado grupo
social ou profissional; anélise da comunicacdo cotidiana, seja ela verbal ou
escrita, entre outros. (OLIVEIRA, 2008 p. 570)

O recurso metodoldgico da Analise de Conteudo consiste em tratar a informacao a
partir de um roteiro especifico, iniciando com a pré-analise, na qual se escolhem os
documentos, formulam-se hipoteses e objetivos para a pesquisa; exploracdo do material, na
qual se aplicam as técnicas especificas segundo 0s objetivos; tratamento dos resultados e
interpretacdes. Cada fase do roteiro segue regras bastante especificas, podendo ser utilizado
tanto em pesquisas quantitativas quanto em pesquisas qualitativas.

Nessa primeira aproximacdo dos principais conceitos da Teoria Historico-Cultural, e
de alguns conceitos sobre didatica, trabalhados no experimento didatico-formativo, e de suas
relacfes dos dados coletados, quer orais ou escritos, buscamos na perspectiva da analise de
conteddo, realizar a analise das unidades de contexto, ja explicitadas anteriormente, na fase de
diagnostico.

Para Franco (2003), as unidades de contexto podem ser obtidas mediante o recurso a
dados que explicitem a caracterizacdo dos informantes; sua condicdo de subsisténcia; a
especificidade de suas insercGes em grupos sociais diversificados. Outra caracteristica
relevante da unidade de contexto é a sua importancia para o estabelecimento e apreensédo de
diferenciacdo resultante dos conceitos de significado e de sentido, os quais devem ser
consistentemente respeitados, quando da analise e interpretacdo das mensagens. O contexto,
no qual as mensagens foram produzidas pelo sujeito, a partir do compartilhamento de
significados elaborados socialmente, é fundamental para a compreensdo das mensagens
explicitas ou latentes, objetivo da analise de contetdo.

Como nesta pesquisa nos propusemos a trabalhar com os professores o planejamento
de ensino, compartilhando conceitos que sdo importantes para fundamenta-lo, subsidia-lo e
direciona-lo, entendemos que compartilhamos conceitos educacionais, a partir dos quais
significados sobre educacdo, planejamento, estratégias de ensino, dentre outros, foram
partilhados pelos sujeitos nas relacdes sociais estabelecidas, assim como sentidos que foram
apropriados a partir da discusséo e socializagcdo desses conceitos. Os significados partilhados
e 0s sentidos construidos pelos professores participantes consistiam no nucleo do processo

formativo que buscamos empreender por meio do experimento didatico. Assim,
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fundamentamo-nos em autores da Teoria Histérico-Cultural para compreender esses
conceitos.

Para Vigotski (2009), ao discutir a relacdo entre pensamento e linguagem, o
significado da palavra ¢ uma categoria central, pois, segundo ele, ¢ “unidade da palavra com o
pensamento” (p. 398). Do ponto de vista psicologico, Vigotski, ha mesma obra, afirma que o
significado de uma palavra ndo é sendo uma generalizacdo de conceito, toda formacéo de
conceito é 0 ato mais especifico, € um ponto imdvel e imutavel que permanece estavel em
todas as mudancas de sentido da palavra em diferentes contextos. “Ja o sentido de uma
palavra é apenas a soma de todos os fatos psicolégicos que ela desperta em nossa
consciéncia”. (VIGOTSKI, 2009, p. 408)

Portanto, os significados sdo mais estaveis, ja os sentidos modificam-se de acordo
com a vida do sujeito e traduzem a relacdo do sujeito com os fendmenos objetivos
conscientizados. Ao afirmar a estabilidade dos significados Vigotski ndo quer dizer que eles
ndo se desenvolvam, pois considera que a mudanca dos significados das palavras ¢ uma
descoberta essencial de suas investigacoes.

Asbahr (2014) afirma que para Vigotski:

[...] os significados sdo produtos historicos e transitorios e as relagdes sociais
neles se refletem; sdo produtos das condig¢des objetivas que lhes deram
origem e refletem a realidade objetivamente existente de um modo especial,
por meio de uma generalizacdo. [...] Dessa forma, a significacdo também se
constitui como fenémeno da consciéncia individual, o que ndo significa que
perca seu conteldo objetivo, que é o conteudo social. A forma como o
individuo se apropria de determinadas significacbes, ou mesmo se se
apropria ou ndo, depende do sentido pessoal que tenha para o0 sujeito.
(ASBAHR, 2014, p. 268)

Segundo essa autora, para Leontiev, significado ou significagdo tem duplo sentido:
em alguns casos, como significacdo de uma palavra, ou seja, como significacdo verbal, e em
outros, como referéncia aos conhecimentos, ao contetdo da consciéncia social assimilado
pelo individuo.

O sentido, para Leontiev (1978), é criado pelo motivo da atividade para o qual sua
acao se orienta com o resultado. O sentido pessoal traduz a relagdo do motivo com o fim.
Assim, para encontrar o sentido pessoal, € necessario descobrir seu motivo correspondente.
N&o ha sentidos puros, todo sentido é sentido de algo, é sentido de uma significacdo. Embora
estejam ligados, um ao outro, e parecam fundidos na consciéncia, significados e sentidos tém

uma base e uma origem distintas e séo regidos por leis diferentes.
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Para analisar os dados coletados em cada encontro, nos quais se desenvolvia um
determinado tema, procuramos identificar os significados partilhados e os possiveis sentidos
atribuidos pelos sujeitos, num esforco de inferéncia do pesquisador. Dessa forma, analisamos
o0 conteudo das mensagens (oral e escrita), buscando fazer inferéncias a partir de indicadores
contidos na mensagem, conforme sugere Bardin (1977). Apoiando-nos, também, em Franco
(2007), essas inferéncias se relacionam as caracteristicas do texto, as causas e/ou antecedentes
das mensagens e aos efeitos da comunicacdo. Sem esquecer, contudo, que, segundo Bardin
(1977), as mensagens sdo do ponto de vista do produtor, reveladoras de suas concepcdes de
mundo, no caso especifico deste estudo, poderiamos dizer concepgdes de educacéo, de ensino,
de escola. Revelam também os conhecimentos, as crencas, 0s valores, as experiéncias desses
sujeitos.

Durante o percurso da analise, decidimos focar nos significados partilhados em cada
encontro e nos sentidos atribuidos no momento pelos participantes. Construimos um quadro,
em que registramos as falas. Em seguida, buscamos os significados e depois o0s sentidos.

Partindo desse movimento entre significados e sentidos nas atividades elaboradas para
o0 experimento didatico formativo, foi pensado um diagrama para demonstrar a articulagdo dos

temas trabalhados a partir dos temas abordados na pesquisa.

Figura 3 — Estrutura de planejamento das atividades da pesquisa

S - e -
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Esse diagrama esteve presente em todas as atividades com a finalidade de organiza-las
e facilitar a analise de dados de forma em que todas elas estejam em sincronia com o objetivo
geral da pesquisa.

No proximo capitulo, apresentamos os resultados, as analises e as inferéncias

possiveis.



3. OS RESULTADOS E A ANALISE DO EXPERIMENTO DIDATICO-FORMATIVO

Nesta secdo, apresentamos o experimento didatico-formativo utilizado na pesquisa,

bem como a andlise dos dados, e os resultados das quatro atividades propostas.

3.1 Analise da primeira atividade: A constituicao do “ser docente”.

Quadro 5 - Planejamento da primeira atividade: A constituigdo do “ser docente”.

Encontro 01 — 26/09/2015 das 09h00 as 12h00

Necessidade Objetivos AcOes/Operagdes
Perceber-se como Trabalhar o 1.Compreender a pesquisa da qual estavam
professor. processo de participando.
percepcao da 2.Discutir pressupostos da Teoria Historico-Cultural,

profissdo docente visando compartilhar significados e sentidos.
2. Responder a uma questdo relacionada a docéncia,

Refletir sobre gue se encontra colada embaixo das cadeiras dos
alguns pressupostos | participantes:

da Teoria O que é ser Professor para vocé?
Histérico-Cultural Como é ser professor nos cursos técnicos?

O que vocé pensa da profissdo docente?
Como vocé planeja suas aulas?
Qual a importancia do planejamento das aulas
gue vocé ministra?
Como vocé interage com seus alunos?
3. Construir uma reflexdo de como vocé se percebe
professor e como desenvolve sua atividade docente

Ao iniciar o experimento didatico-formativo, no primeiro encontro, os participantes
foram recebidos com um café da manha, foi apresentado o projeto de pesquisa, as etapas do
experimento e a sua fundamentacao tedrico metodologica, que tem suas origens nos estudos
de Lev Semenovich Vigotsky (1896-1934). Apresentamos uma visdo da pesquisa, com 0
objetivo de situa-los com relacdo ao experimento, como também discutir alguns conceitos
relacionados ao ensino, a aprendizagem e ao desenvolvimento. Em se tratando de um curto
espaco de tempo, algumas escolhas precisavam ser realizadas. Tendo em vista a
exequibilidade da execucdo do projeto, optamos por trabalhar com alguns conceitos na

perspectiva histérico-cultural.

Neste primeiro encontro, dois aspectos teoricos eram fundamentais na atividade
formativa e se constituiram, posteriormente, em temas para analise: o primeiro se referia a

abordagem da educacdo e do ensino-aprendizagem na perspectiva da Teoria Historico-
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Cultural, e, o segundo, a relagdo entre o aprendizado e o ensino que pode ser adequadamente
organizado de modo a alavancar o desenvolvimento, que é um dos fundamentos centrais da

teoria pedagdgica na perspectiva historico-cultural.

Na apresentacdo feita pelo pesquisador e formador foram compartilhados
conhecimentos tedricos que tratavam da Teoria Historico-Cultural

Ao apresentar os slides, contendo uma visdo da pesquisa e a sua perspectiva teorica, 0s
participantes iam refletindo, buscando compreender e se apropriar dos significados que foram
compartilhados e atribuir os sentidos possiveis com base nas condigdes em que estava se
desenvolvendo a atividade.

As falas dos participantes’, que foram audiogravadas e transcritas, traduzem as
discussdes, as duvidas, as inquietacdes, as respostas sobre o que foi apresentado, revelam os
significados e os sentidos que foram sendo elaborados. A partir de varias leituras do material
gerado desse encontro, elaboramos o quadro a seguir, em que registramos os significados
partilhados, as falas dos participantes e as inferéncias acerca dos sentidos que eles estavam

construindo.

Quadro 06 - Analise da Atividade 01 - 26/09/2015

TEMA SIGNIFICADO FRAGMENTOS DE A PERCEPCAO DO
FALAS DOS PESQUISADOR DOS
PARTICIPANTES SENTIDOS ATRIBUIDOS
PELOS PARTICIPANTES
0 materialismo | “A gente acaba tendo que se | Trouxe o social como fator
ABORDAGEM histérico descobre as moldar para a realidade determinante para aquisicdo de
DA THC — leis gerais do processo deles. Se formos muito conhecimento. A leitura de
MATERIALISM histérico-social, entre tedricos, sofisticados em condicbes sociais feita pelo
O HISTORICO elas as do | algunstermos, ele pode ndo | participante estd relacionada
desenvolvimento  da | entender dependendo do meio | aos fatos socioeconémicos, de
A influéncia das | consciéncia social em que ele vive.” (P.1) condicbes e esferas sociais,
condiges sociais | como reflexo do ser diviséo de classes.
sobre a vida social. A psicologia se Encontramos ai o reflexo da
psiquica do apoia nas leis do sua maneira de pensar a
homem. materialismo sociedade e, ndo, as condicGes
histérico, que sociais que influenciam o
constitui seu desenvolvimento, modificando
fundamento histérico- a sua maneira de pensar e agir.

! Todas as falas dos participantes inseridas no corpo do trabalho, virdo em forma de citagdo com o recuo

de 4cm da margem esquerda e em italico.
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social, todavia, seu
objeto ndo sdo as leis
histdrico-sociais, mas
o0 estudo da influéncia
que as condicbes
sociais exercem sobre
a vida psiquica do
homem, sobre sua
atividade e sobre a
formacdo de sua
consciéncia individual
(RUBINSHTEIN;
SOKOLOV, 1960, p.
25).

“[...] ndo estamos formando a
realidade ou coisa do tipo,
estamos auxiliando. O aluno
ja vem com a realidade
formada.” (P.3)

Podemos vislumbrar nesta fala
do participante a compreensao
de que o desenvolvimento e a
aprendizagem ocasionam
mudancas no individuo,
independentemente  de  suas
condicbes  socioecondmicas.
Além disso, aponta para o papel
do professor como guia, como
orientador do processo.

“[...] podemos auxilia-los a
mudar essa realidade. [...] o
interessante da educacao é
transformar pessoas.” (P.1)

Através da aprendizagem e do
desenvolvimento do aluno, ele
modifica a sua maneira de
pensar e agir. E esse
amadurecimento é fruto das
relagdes e vivéncias durante sua
trajetoria de vida.

ABORDAGEM
DA THC -
MATERIALISM
O HISTORICO

(O estudo da
influéncia que
uma condicgéo

social especifica —
a escolar — exerce
sobre a vida
psiquica do
homem, sobre sua
atividade e sobre a
formacé&o de sua
consciéncia
individual.)

A educacdo apoia-se

na Psicologia
Historico-Cultural,
que se apoia no
materialismo
histérico, que se
constitui seus

fundamentos, todavia,
seu objeto ndo sdo as
leis historico-sociais,
nem o estudo da
influéncia que as
condicBes sociais de
modo geral exercem
sobre a vida psiquica
do homem, sobre sua
atividade e sobre a
formacdo de sua
consciéncia
individual,
estudo da influéncia
que uma condicdo
social especifica — a
escolar — exerce sobre
a vida psiquica do
homem, sobre sua
atividade e sobre a
formacdo de sua
consciéncia

individual.

mas o

“Somos exemplos.” (P.1)

Quando 0S participantes
referem-se ao professor como
exemplo, eles estdo destacando
0 papel do professor e a
influéncia que exerce sobre
seus alunos,
independentemente da idade
que eles tenham. S&o condicbes
sociais que sao estabelecidas no
espaco escolar

“[...] se formos parar para
pensar, depois do pai e da
mae, o professor é o terceiro
profissional que vamos estar
observando.” (P.3)
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ABORDAGEM
DA THC -
MATERIALISM
O HISTORICO

(O aprendizado
adequadamente
organizado resulta
em
desenvolvimento
mental e pe em
movimento varios
processos de
desenvolvimento
que, de outra
forma, seriam
impossiveis de
acontecer.)

“[...] o aprendizado
adequadamente
organizado resulta em
desenvolvimento
mental e pbe em
movimento varios
processos de
desenvolvimento que,
de outra forma,
seriam impaossiveis de
acontecer. Assim, 0
aprendizado é um
aspecto necessario e
universal do processo
de desenvolvimento
das fungdes
psicoldgicas
culturalmente
organizadas e
especificamente
humanas"
(Vygotsky, 1998, p.
118).

“[...] um professor que
planeja a aula, incentiva o
aluno a planejar a vida dele
indiretamente, o professor
que planeja aula ele ja entra
diferenciado na sala de aula.
[...] e para ter feedback.”
(P.3)

[...] o planejamento vai muito
de acordo com a turma, o
linguajar utilizado, néo s6 a
parte tedrica mas toda a parte
expositiva. Nao tem como o
professor entrar na sala de
aula sem um instrumento para
nortea-lo. (P.1)

Emergiu da fala do participante
de que o plangjamento é
indispensavel para o exercicio
da docéncia. O planejamento
propde uma tarefa ao professor
de previsdo e revisdo do
processo de ensino. O
planejamento  do  trabalho
docente é um processo de
racionalizacdo, organizacdo e
coordenacdo da acdo do
professor. A organizacdo
adequada do  aprendizado
remeteu ao planejamento.

Volta a aparecer na fala a
questdo do exemplo.

Assim, se manifestam os participantes com relacdo as influéncias que as condicoes

sociais exercem sobre a vida psiquica do homem, sobre sua atividade:

A gente (professores) acaba tendo que se moldar para a realidade deles
(alunos). Se formos muito tedricos, sofisticados em alguns termos, eles
podem ndo entender, dependendo do meio em que eles vivem.” (P.1, 26-09-

2015) ( grifo nosso).

Para esse participante, o sentido de “condi¢les sociais” a que se refere a teoria do
materialismo histérico, remete o social como fator determinante para aquisicdo de
conhecimento. A leitura de condigdes sociais esté relacionada aos fatos socioecondémicos, de
condigdes e esferas sociais, como se a divisdo de classes fosse determinante sobre a formagéo
de sua consciéncia individual. Sera que o professor tem que moldar o ensino-aprendizagem as
condigdes sociais ou promover condi¢des para o desenvolvimento das capacidades psiquicas
de seus alunos?

Encontramos ai, o reflexo da sua maneira de pensar a sociedade e ndo as condigdes
sociais como propulsoras do desenvolvimento. O desenvolvimento modifica a sua maneira de
pensar e agir. Quanto maior € a vivéncia de experiéncias de aprendizagem, ao longo de sua
trajetéria de vida, maior € o seu desenvolvimento como ser humano, que, por sua vez,

modifica a maneira de perceber a sociedade e repensar as suas praticas.
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Para Vygotski (2000; 2003) e Leontiev (1978), o meio social e o cultural ndo
determinam a formacdo do individuo, mas € a sua relagcdo com o0 meio que determina a sua
formacdo, através da aprendizagem e os processos de desenvolvimento, de forma dialética. E
nas interacdes e nas apropriacdes da cultura que partilhamos conhecimento e que emerge 0

desenvolvimento de nossas reflexdes e potencialidades.

Né&o estamos formando a realidade ou coisa do tipo, estamos auxiliando. O
aluno ja vem com a realidade formada (P.3).

Podemos auxilia-los a mudar essa realidade [...] o interessante da educagéo
é transformar pessoas. (P.2).

Os sentidos elaborados por (P.3) e (P.2) sdo opostos: o primeiro remete a ideia de
moldar, de adaptar, enquanto (P.2) traz em sua fala o sentido da transformacdo. A
compreensdo da constituicdo do homem em relacdo aos fatores sociais pode ajudar o
professor a entender o porqué de situagdes diversas que acontecem na escola. Ao falar em
“realidade formada”, o participante pode estar considerando que a visao de mundo do aluno
de cursos técnicos, ou seja, de adultos, traz consigo uma bagagem cultural e social, além das
experiéncias pessoais e profissionais, que faz com que os professores possam leva-los a
desenvolver potencialidades, que ampliam o seu conhecimento e aprendizagem.

Essas reflexdes sdo importantes na formacdo dos professores, pois ressaltamos que o
professor de cursos técnicos ndo deve resumir os conhecimentos necessarios a docéncia
apenas aos conhecimentos cientificos acerca de sua area do conhecimento. Assim como a sua
formagéo precisa ocorrer na dimensdo de desenvolvimento pessoal, pois, como apontam 0s
participantes, em muitos momentos sdo tomados como referéncia para seus alunos. Como
agente transformador, baseado em uma conduta, o docente carrega consigo o dever e a
responsabilidade acerca da formacgdo global de seu aluno, possibilitando ao aluno um
pensamento critico que o torne cidadao.

Podemos observar na fala dos participantes (P.1) e (P.3),

[...] somos exemplos, (P.1)
[...] se formos parar para pensar, depois do pai e da mée, o professor € o
terceiro profissional que vamos estar observando”. (P.3)

Um dos compromissos da atividade profissional de ser professor (o trabalho docente) é
certamente o de ensinar, permitindo aos alunos se desenvolverem, humanizarem-se, para se
tornarem cidaddos ativos, participantes e transformadores da sociedade em que vivem.

Libaneo (2013) afirma que, como toda a profissdo, o magistério € um ato politico porque se
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realiza no contexto das relagdes sociais. H& varios tipos de influéncia no ato de estudar e
aprender tais como: 1. O incentivo ao estudo - conjunto de estimulos que estimulam no aluno
sua motivacao para aprender. 2. As condic¢des de aprendizagem — para oferecermos condicdes
minimas de aprendizagem, temos que conhecer muito bem as condi¢des socioculturais dos
alunos. 3. A influéncia do professor e do ambiente escolar - certamente o professor e 0 meio
exercem uma influéncia muito forte no aluno.

O segundo elemento discutido no encontro foi a necessidade de uma organizacao
adequada do aprendizado para o desenvolvimento mental, 0 que nos remete a questdo do
ensino e do planejamento. Ao dialogar com os participantes sobre esse aspecto, foi citado o
conceito de aprendizado de (Vygotsky, 1998), como “um aspecto necessario e universal do
processo de desenvolvimento das fungbes psicoldgicas culturalmente organizadas e

especificamente humanas". Entao o participante (P.3) disse:

[...] um professor que planeja aula, incentiva o aluno a planejar a vida dele.
Indiretamente, o professor que planeja aula, ele ja entra diferenciado na
sala de aula. [...] e para ter feedback. (P.3)

Emergiu da fala do participante que o planejamento é indispensavel para o exercicio
da docéncia. O planejamento prop6e uma tarefa ao professor de previsdo e revisdo do
processo de ensino. O planejamento do trabalho docente é um processo de racionalizacao,
organizacédo e coordenacao da acdo do professor. O participante (P.2) complementou dizendo
que

[...] o planejamento vai muito de acordo com a turma, o linguajar utilizado,
ndo s6 a parte tedrica, mas toda a parte expositiva. Nao tem como o
professor entrar na sala de aula sem um instrumento para norteé-lo. (P.2)

Tal fala, nos remete a teoria, quando Libaneo (2013), ao falar de planejamento de aula,
enfatiza que se trata do detalhamento das atividades e agdes a serem desenvolvidas durante a
aula, e que o mesmo é fundamental para obtermos uma qualidade no ensino, tornando assim
indispensavel para a profissdo docente.

Em primeiro lugar, deve-se considerar que a aula € um periodo de tempo variavel, e
gue as unidades devem ser distribuidas sabendo-se que as vezes é preciso bem mais do que
uma aula para finalizar uma unidade de ensino. Ao elaborar o planejamento, que n&o se limita
ao da aula, o professor estabelece os objetivos gerais das disciplinas e a sequéncia dos
conteudos e a distribuicdo das unidades pela quantidade de aulas previstas para aquele
conteddo; redigir objetivos especificos para cada tema; desenvolver a metodologia por
assunto; avaliar sempre a prépria aula. Um fator fundamental do trabalho docente trata da
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relacéo entre o aluno e o professor, da forma de se comunicar, se relacionar afetivamente, as
dindmicas e observacdes sdo fundamentais para a organizacdo e motivacdo do trabalho
docente. O autor chama isto de "situacdo didatica” para alcangarmos com sucesso 0S
objetivos do processo de ensino, e a relacdo professor e aluno, que também pode ser
considerado uma pratica pedagdgica.

Percebe-se que o planejamento na escola técnica, em que foi desenvolvido o
experimento didatico-formativo, tem uma dindmica diferenciada do método tradicional das
escolas do ensino fundamental e médio. O planejamento é elaborado semestralmente e o
acompanhamento das atividades é feito pelo coordenador do curso, que ndo é um pedagogo
de formac&o. Foi possivel perceber através da fala do participante (P.2),

[...] Eu pego, o contedo, fago o levantamento do material com base no
roteiro estabelecido pela escola, monto as atividades de acordo com o perfil
da turma. [...] vocé tem que se esforcar mais para prender a atencéo deles, e
o planejamento ajuda muito. (P.2)
O planejamento traz seguranca para o professor e (P.2) destaca a importancia da
criagcdo de necessidades para que haja motivos para o aprender.
Deste modo, os participantes, manifestam que o planejamento é importante para a
atividade docente, porém ndo é enfatizada a interacdo entre professor e aluno.

Libaneo (1994/2013, p. 274) pondera:

O professor ndo apenas transmite uma informacdo ou faz perguntas, mas
também ouve os alunos. Deve dar-lhes atencdo e cuidar para que aprendam a
expressar-se, a expor opinides e dar respostas. O trabalho docente nunca é
unidirecional. As respostas e opinides mostram como eles estdo reagindo a
atuacdo do professor, as dificuldades que encontram na assimilacdo dos
conhecimentos. Servem, também, para diagnosticar as causas que dao
origem a essas dificuldades.

A dindmica do planejamento esté ligada também aos aspectos de relagdo professores e
alunos, os aspectos afetivos e emocionais aos quais Libaneo (1994/2013) chama de aspectos
cognoscitivos da interacdo. Trata-se do processo ou movimento que transcorre no ato de
ensinar e no ato de aprender. Sob este ponto de vista, o trabalho do professor € um constante
vai e vem entre as tarefas cognoscitivas e o nivel dos alunos. Para se ter um bom resultado de
interacdo nos aspectos cognoscitivos deve-se: manejar os recursos de linguagem; conhecer o

nivel dos alunos; ter um bom plano de aula; objetivos claros; o uso correto da lingua
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Portuguesa, pois na fala, a lingua utilizada é uma; enquanto na escrita temos outras normas a
sequir.

Outro fator que ha de considerar na fala do participante (P.2) transcrita acima, € que
em cada um dos momentos do processo de ensino, o professor esta atingindo seus objetivos
quando estimula o desejo e 0 gosto dos seus alunos pelo contetido ministrado, isto €, quando
as necessidades se convertem em motivos, os quais devem coincidir com o objeto para o qual
se volta o ensino.

Durante o processo de interacdo entre os participantes da pesquisa, um deles enfatizou
que o planejamento € indispenséavel para o exercicio da docéncia. O planejamento propde
uma tarefa ao professor de previsdo e revisdo do processo de ensino. Esse sentido manifesto
revela a importancia que dado ao planejamento para o envolvimento dos alunos, embora
tenham feito pouca ligacdo desse com a aprendizagem e com o desenvolvimento.

Ap0s esta breve apresentacdo dos principais conceitos que foram trabalhados ao longo
da atividade desse encontro, passamos para uma dindmica em que os participantes deveriam
responder algumas questdes relacionadas a percepcdo da profissdo docente. As questdes
foram coladas embaixo das cadeiras em que os participantes da pesquisa iriam se sentar. Até
esse momento, havia a expectativa de participacdo de mais professores. Assim, foram fixadas
6 questdes. Como estavam presentes, apenas trés professores, as questdes sorteadas foram:

O que é ser professor para vocé?

Como vocé planeja suas aulas?

Qual a importancia do planejamento das aulas que vocé ministra?

Para a pergunta “O que ¢ ser professor para vocé?”, respondeu (P.3):

[...] € uma pergunta que vocés querem que eu responda com 0 coragao ou
como profissional?[...] com coracéo é a profissdo mais linda que existe, nds
somos formadores, somos transformadores, profissionais formadores de
profissionais. [...] Ser professor é ensinar o que aprendeu, de outro
profissional, de outro professor. Entdo acho isso lindo. [...]Jprofessor como
profissional, falando tecnicamente, professor é pegar o conceito que foi
aplicado a ele, interpreta, mastiga e entrega aquilo para o aluno de uma
forma mais coerente e mais simples. (P.3)

Percebemos na fala de (P.3), um entusiasmo e encantamento com a profissdo docente,
pela possibilidade de ensinar o outro. Porém, o conceito que ele tem sobre o processo de

ensino é o do professor que transmite o conteudo, isto ¢, “mastiga” ¢ “entrega” ao aluno.



75

Assim, o professor é o elemento principal no contexto da sala de aula e o educando é o objeto
a ser moldado. “Engolir, mastigar e entregar para o aluno, reforca essa concepgao de ensino.

Por outro lado, ele considera o professor como transformador e formador de
profissionais. Segundo Libaneo (1994/2013, p. 38), “o processo de ensino ¢ uma atividade
conjunta de professores e alunos, organizados para que os alunos assimilem ativamente
conhecimentos, habilidades, atitudes ¢ convicg¢oes.”

Para a pergunta “Como vocé planeja suas aulas?, respondeu (P.2)

Eu pego o contetdo, fago o levantamento do material com base no roteiro
estabelecido pela escola, monto as atividades de acordo com o perfil da
turma. Tem aquelas que séo mais comprometidas, tem aquela turma em que
os alunos sdo mais lentos, entdo vocé tem que se esforcar mais para prender
a atencdo dele, e ai o planejamento ajuda muito. (P.2)

Na fala do participante (P.2), fica evidenciado que ele elabora as atividades a partir de
um “roteiro”, que, na verdade, pela pesquisa documental realizada, é o Projeto Pedagogico do
curso, do qual constam as justificativas, 0s objetivos do curso, os requisitos de acesso, o perfil
profissional e a organizacdo curricular em maodulos, as competéncias e habilidades de cada
um deles. Depois pensa as atividades de acordo com a turma e tem que se esforcar muito para
“prender a atencao” dos alunos. Isso pode evidenciar que os objetivos ndo sdo estabelecidos
de acordo com as necessidades da turma, nem criadas necessidades para que a atividade de
fato seja significativa. Nao se detém nos elementos que constituem o planejamento.

Para a pergunta “Qual a importancia do planejamento das aulas que vocé ministra?”,
(P.1) responde:

Essencial, eu ndo imagino um professor entrar na sala de aula sem um
planejamento. [...]JO planejamento vai muito de acordo com a turma, o
linguajar utilizado, ndo s6 a parte tedrica, mas toda a parte expositiva. N&o
tem como um professor entrar na sala sem um instrumento para nortear ele,
sendo fica uma situagio complicada dentro da sala. (P.1)

O participante (P.1) traz consigo conceito de planejamento como forma de previsao
dos conteudos e das atividades didaticas, a que chamou de “parte expositiva”. Segundo
Libaneo (1994/2013, p. 245), “O planejamento é um meio para se programar as a¢des
docentes, mas & também um momento de pesquisa e reflexdo intimamente ligado a
avaliacdo.”

Todas as perguntas elaboradas para a dindmica foram pensadas a partir das categorias
de analise propostas para essa pesquisa. Entretanto, ndo foram ndo respondidas as seguintes

questoes:
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e Como vocé interage com seus alunos?
e Como é ser professor nos cursos técnicos?

e O que vocé pensa da profissdo docente?

Ressaltamos que havia uma tarefa a ser desenvolvida neste dia, mas devido a interacédo
dos participantes que superou as expectativas do pesquisador, ndo foi possivel aplica-la,
ficando para o encontro seguinte. Pudemos perceber o interesse deles nos assuntos abordados.
Em alguns momentos, houve necessidade de aprofundamento nos conceitos relacionados a
atuacdo docente, cujo embasamento se encontra nas disciplinas pedagdgicas dos cursos de
formacdo de professores. Como esses profissionais sdo oriundos de cursos de bacharelado,
ndo tém, no seu curriculo, disciplinas voltadas para a pratica docente. Entretanto, os
participantes tinham nocdo desses conceitos, pois ja haviam feito especializacdo, e na grade
curricular da pos-graduacdo constava a disciplina Metodologia do Ensino Superior, mas
sentiram a necessidade de realizar o experimento didatico formativo numa perspectiva de
enriquecimento pessoal e profissional sobre a docéncia.

Passamos entdo, para a quarta tarefa prevista para esse encontro, em que 0S
participantes deveriam fazer uma reflexdo por escrito a partir do seguinte enunciado:
Construir uma reflexdo sobre como vocé se percebe professor e como desenvolve sua

atividade docente.
Para facilitar a analise, transcrevemos na integra as reflexdes dos professores.

Quadro 7 — Reflexd@o dos participantes sobre a sua percepc¢ao do “ser professor”

Participante Reflex&o redigida pelo participante

P.1 O Professor ¢ uma peca fundamental para o desenvolvimento, aprendizado e
formagdo do aluno. E assim que me sinto frente a esta profissdo que escolhi.
Me vejo responsavel por transmitir conhecimento e frente a muitas situacdes
ser exemplo para o aluno. Para desenvolver minhas atividades procuro como
ponto principal estabelecer o planejamento sendo pra mim um dos pontos
primordiais para realizacdo de um bom trabalho e transmitir seguranca para
0 aluno. Portanto, o trabalho do professor é aquele que promove agdes e
contribui direta e indiretamente na vida do aluno.

P.2 O magistério € uma profissdo apaixonante e a mais importante e essencial
para a formacdo de profissionais. Procuro ser um professor dinamico e
preparado e que busca a participacgédo dos alunos nas aulas. Busco despertar o
conhecimento nos alunos e trazer o conhecimento teorico para a vida pratica
dos mesmos. Acredito que trazer o aluno para a luz do conhecimento é a
melhor forma de transmitir ensinamentos e somente desta forma poderemos
fazer diferenca na sociedade. Procuro desenvolver a atividade docente
utilizando todos o0s recursos disponiveis na instituicdo em que estou
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trabalhando e quando possivel busco recursos exteriores.

P.3 Apesar de ter 6timos exemplos familiares e de colegas profissionais, sinto-me
uma crianca engatinhando em um vasto mundo de conceitos, que aos poucos
vao se interligando em reunides, cursos e encontros como esse proposto pelo
prof. Romes. Ainda copio formulas de bons exemplos de profissionais que
observei em minha trajetéria académica, mas com auxilio de profissionais e
estudiosos, creio que um dia conseguirei elaborar um estilo préprio. Por ser
um profissional da area de tecnologia, costumo usar em sala de aula bastante
0 recurso audiovisual para tentar mostrar ao aluno novos conceitos de forma
visualmente interessante. Ao elaborar os slides costumo utilizar cores claras
com foco no verde e azul claro pois transmitem calma ao aluno. A forma que
elaboro o planejamento segue um cronograma semanal, onde pego o conteido
proposto pela escola, recordo toda a didatica e contetdo, logo em seguida
faco um resumo e escolho qual recurso irei utilizar para ministrar aula.

O participante (P.1) percebe o professor como transmissor de conhecimento. Enfatiza
a importancia do planejamento, aspecto discutido no encontro. (P.2) traz o sentido da
docéncia como uma profissdo, refere-se a transmissdo de ensinamentos e ao incentivo a
participacdo do aluno. (P.3) deixa claro que ainda esta construindo-se como docente, seguindo
os “modelos” que teve. E um professor no inicio da carreira, que estd construindo a sua
identidade docente.

As percepcOes dos participantes do “ser docente” retratam o momento da carreira em
gue se encontram, além de serem reflexo do fato de serem bacharéis e ndo terem formacao
especifica para a docéncia. Tardif (2002), ao tratar os saberes docentes e a formacdo
profissional, indica: os saberes disciplinares, os saberes curriculares, os saberes pedagdgicos e
saberes da experiéncia ou praticos. Portanto, uma gama de saberes que o professor iniciante
ainda ndo construiu. Esses professores vdo adaptando, reconstruindo, reordenando ou
simplificando os conteldos para torna-los compreensiveis aos alunos, como nos afirma
Marcelo Garcia (1999), mas de forma intuitiva.

O objetivo desse encontro era provocar a reflexdo sobre a docéncia e o como 0s
participantes se percebem professores, e, também, trazer pressupostos teodricos para a
compreensdo da pesquisa na forma de um experimento na perspectiva da Teoria Historico-

Cultural.

A partir dos didlogos e das produgdes escritas, é possivel perceber, com algumas
contradi¢Ges, que valorizam a profissdo docente e o ensino como forma de promover a
aprendizagem e a transformacéo dos alunos, mas sdo transmissores de conteudo, ainda que

busquem estratégias para bem desenvolver as suas aulas; percebem-se como exemplos para o
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aluno, mas, ainda buscam a sua identidade docente; valorizam o planejamento, ainda que néo

existam formalmente na escola.

3.2 Analise da segunda atividade: Relacdo entre educacdo, papel da escola, papel do

professor

No dia 17 de outubro de 2015, realizamos a segunda atividade do experimento

didatico-formativo com os trés professores participantes da pesquisa.

Quadro 8 — Planejamento da segunda atividade — Relacdo entre educacdo, papel da escola,

papel do professor

Encontro 02 — 17/10/2015 das 09h00 as 12h00

Necessidade

Objetivos

AcOes/Operagdes

Relacionar conceitos
da Teoria Historico-
Cultural  (Trabalho,
mediagdo, linguagem
e atividade) com a
atividade pedagdgica.

Discutir a relacéo
entre educacdo,
papel da escola,
papel do professor
e a didatica na
criacao da
necessidade para o
querer aprender na
perspectiva da
Teoria  Historico-
Cultural.

Construir
significados para 0s
“conhecimentos
dos professores”.

1 — Refletir sobre o0 que é a Didatica e quais sdo 0s
saberes necessarios aos professores.

2- Ler o capitulo 01 — Sobre o processo de
humanizacao de Algacir José Rigon, Flavia da Silva
Ferreira Ashahr e VVanessa Dias Moretti do livro A
Atividade pedagdgica na Teoria Hist6rico-Cultural,
organizado por Manoel Oriosvaldo de Moura. Cada
participante ird comentar trés fragmentos do texto
referentes aos conceitos listados abaixo.

Conceito de trabalho (p. 16 e 19);

Mediag&o (p.19); Linguagem (p. 20)

Atividade (p. 21); Necessidade (p. 23)

Relacdo entre acdo, objeto e motivo apresentado por
Leontiev (p. 23); Educacéo (p. 28)

Trabalho educativo (p. 28); Papel da escola (p. 30);
Papel do estudante (p. 31); Papel do aluno (p. 31); O
ato de dar aula (p. 31); O papel do Professor (p. 32)

3 — Ler o texto “A teoria do ensino para o
desenvolvimento e a integracdo entre Didatica e
epistemologia das disciplinas” do artigo Formagao de
Professores e didatica para o desenvolvimento
humano de José Carlos Libaneo, identificando os
conceitos principais.

Construir coletivamente, um mapa conceitual do texto
trabalhado.

Estabelecer a relacdo/ importancia/ implicagdes
desses conceitos com a pratica docente/atividade
pedagdgica.

4 - Elaborar um texto de, no maximo uma lauda,
sintetizando os temas desenvolvidos durante esta
atividade de estudo.
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Iniciamos as atividades do experimento, apresentando o seu planejamento. Dentro da

perspectiva da Teoria Historico-Cultural, a necessidade criada foi a de relacionar os conceitos

de trabalho, mediacdo, linguagem e atividade com a atividade pedagdgica, tendo como

objetivo, discutir a relacdo entre educacao, papel da escola, papel do professor e a didatica na

criagdo da necessidade para o querer aprender.

Os elementos tedricos que se referem a didatica e aos conhecimentos dos professores

tratados nesse encontro foram sistematizados aos participantes em forma de slides. (Apéndice

3)

No primeiro momento, trabalhamos a Didatica, fazendo uma breve retrospectiva

historica, partindo de Comenius, por meio da sua obra classica Didatica Magna (1638), até as

discussbes da década de 80, quando a Didatica passou a se configurar como um saber de

mediacdo, cuja preocupacdo, sdo 0s processos de ensino e aprendizagem, e a busca de

intervencgdes na pratica pedagdgica, para entdo, avancar na constante articulacao entre a teoria
e a pratica. (CANDAU, 1997).

Quadro 09 — Analise do encontro 17-10-2015.

Tema

Significados partilhados

Fragmento de falas
dos participantes

A percepgao do pesquisador
dos sentidos atribuidos
pelos participantes

Trabalhando
0 conceito de
didatica

Para Comenius, a educagéo
escolar deveria ter inicio quando a
crianga fosse ainda bem pequena,
sendo que esta educacdo seria
fundamentada na  influéncia
religiosa, que “concebe o homem
e a natureza como manifestacfes
de um preciso designio divino”
(CAMBI, 1999, p. 286);

Em 1950, comecam a surgir
criticas a Didatica ensinada no
ensino  superior, bem como
indagacGes quanto ao sentido do
ensino  dessa  disciplina e
questionamentos referentes ao
carater instrumental e técnico que
via no ensino das técnicas a
formacéo para o bom ensino, bem
como a critica a auséncia de
objeto e contetido proprio da area.
Nesse periodo, o ensino da
Didéatica era visto como neutro,

portanto, desvinculado do
contexto social no qual a
educacao estava inserida.

(CAMBI, 1999, p. 286);

Candau (1997) apresenta uma
proposta de superacdo da visdo

“A educagdo ¢é sempre
focada na questdo
sociocultural.  Entao,
conforme evolui a nossa
linha de estudos e essa
sociedade evolui de
certa forma a cultura
modifica.” (P.3)

“[...] associar uma
técnica mais antiga, por
exemplo, o preparo de
um professor de
portugués, sera que
esse preparo filiado as
técnicas atuais, sera
que nao seria viavel, ao
invés de generalizar
como é feito hoje?”
(P.3)

“ndo vejo como
generalizada.” (P.2)

[...] “entdo foi um erro
de interpretacédo minha.
Eu entendi que o

A educagdo é situada
historicamente, € uma pratica
social e cultural.

Na fala de (P.3) h4& uma
defesa da didatica como
técnicas, sejam as atuais ou as
mais antigas. A concepcao
atual de didatica é muito
generalizada.

(P.2) ndo atribui o sentido de
generalizacéo.

O professor é preparado para
ministrar oS  conteudos
especificos, integradas
relacionados a sua area de
formacdo, e os conceitos de
didatica global.
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instrumental que articula trés
eixos; técnico, humano e politico,
fazendo contraposicdo entre o
instrumental —Didatica vista como
um conjunto de procedimentos e
técnicas que o professor deve
dominar para desenvolver um
ensino eficiente, e o fundamental
— por meio da analise da relacdo
escola-sociedade, considerando a
pratica pedagdgica no seu
contexto.

Candau (1997) Apés grande
discussdo na década de 80,
chegou a um consenso de que a
Didatica se configura como um
saber de  mediagdo  cuja
preocupacao sdo 0s processos de
ensino e aprendizagem e a busca
de intervengbes na prética
pedagdgica — que é préatica social.

professor era
preparado tanto para a
questéo de
conhecimento como a
questao didatica
diferenciada, mas ai
vocé me explicou que
ele é preparado com
conhecimento mas com
a didatica global.” (P.3)

Papel da
escola, papel
do professor e
papel do
aluno

O papel da escola - A escola
fundamental reveste-se, assim, de
uma dupla responsabilidade
social; por um lado, é a mediacao
indispensavel para a cidadania, ao
prover, de modo sistemético e
organizado, a educacdo que
atualiza historicamente as novas
geragdes; por outro, porque ndo
pode dar conta de todo o saber
produzido historicamente, ela
precisa fazer isso de modo
seletivo, priorizando aquilo que é
mais relevante para a formagéo
dos cidadéos. (PARO, 2001, p.22)

Papel do Estudante - O
estudante ndo é mero consumidor
da aula, mas também objeto de
trabalho, j& que € sobre ele que
incide o trabalho do educador e,
nesse processo, tranforma-se ndo
s6 no momento da aula, mas para
além dela. Porém colocar o
estudante apenas como objeto de
trabalho limita nossa analise, pois
ao mesmo tempo em que é 0
objeto de trabalho, o educando é o
sujeito de sua educacdo, participa
ativamente do seu processo de
aprendizagem e sé pode aprender
como co-produtor dessa
atividade, ou seja, para que a
aprendizagem aconteca, 0
estudante deve estar em atividade.
O estudante ndo é, portanto, mero
consumidor da aula ou objeto de
trabalho do professor, mas é
principalmente sujeito da

“[...]achei interessante
essas citacdes, porque a
maioria dos
professores,
principalmente
oriundos da graduacéo
desconhece o papel da
escola, o papel do
professor, e da
mediagdo.” (P.2)

“Porque muitas vezes
as pessoas jogam para
a escola toda a
responsabilidade de
educar seus filhos.”
(P.2)

“Pela minha vivencia
hoje pela educacao,
pela experiéncia que vi
com minhas tias, com
minha mae que &
professora, o Pai acha
que o professor é um
ser absoluto e que tem
que ensinar tudo para o
aluno. E que pra eles, a
educacdo no sentido
figurado, tem que ser
ensinado dentro da
escola. Entéo, que o pai
nao tem obrigacdo
alguma, quem tem que
ensinar é o professor.”
(P.3)

“Chego até ser chato,
metddico.  Analisando
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atividade de aprendizagem. Como
sujeito, s6 se modifica, s6
aprende, se participa ativamente
do processo educativo e, para
isso, deve querer aprender, deve
ser compreendido como ser de
vontade, ser ético.

Papel do professor - Uma das
responsabilidades do professor é
organizar situacdes didaticas que
favorecam o desenvolvimento, no
estudante, de um querer aprender,
uma vez que esse ndo é um valor
natural, mas construido
historicamente. ~ Construir 0
motivo de aprender é
fundamentalmente uma funcéo
educativa que, diga-se de
passagem, vem sendo
menosprezada por grande parte
dos educadores. No entanto, é
evidente que  muitos  dos
elementos envolvidos na
construgdo do motivo de aprender
ultrapassam o a&mbito da atuagéo
do educador. Como exemplo,
podemos tomar o valor atribuido
a aprendizagem pela familia,
pelos grupos sociais nos quais
convive, e, de forma mais ampla,
pela organizacdo social e
econbmica. Assim, embora o
professor tenha limites de
atuacdo, criar condicGes para que
0 estudante queria aprender deve
ser um dos objetivos de sua
atividade e ensino.

estes sete quadrados
(tipos de planejamento),
eu consigo planejar o
conhecimento do
contelldo porque vai
caber a mim, se vou
saber aquilo ou néo, ou
se vou ter capacidade
ou ndo, ou se vou ter
que ter uma linha de
aprendizado ou néo
para ministrar aquelas
aulas.  Conhecimento
pedagbgico geral, eu
creio também parte de
mim, que eu consigo
planejar, conhecimento
do curriculo também

cabe a mim,
conhecimento
pedagdgico do

conteido cabe a mim,
entdo tudo que cabe a
nés professores, temos
condicdo de planejar e
tragar estratégias.
Agora, conhecimento
dos alunos e das suas
caracteristicas, eu acho
um ponto muito falho
dentro da  escola,
porque em grande
parte, esse aluno é
tratado como  um
nimero, e ndo como a
pessoa em si.”

Linguagem

Linguagem - Sendo o trabalho
atividade socialmente organizada,
a linguagem torna-se necessidade

e condicédo para 0
desenvolvimento social e
individual dos homens. Pela
linguagem, 0S homens

compartilham representacoes,
conceitos,  técnicas e  0S
transmitem as proximas geragdes.

“[...] a questdo da
linguagem, vem da
situacdo social. Entao
temos  que  tomar
cuidado e trazer de uma
certa forma, simples e
objetiva, para passar
esse contetdo que ¢é
novo para o aluno. Sem
prejudicar ele de certa
forma e sem estar
gerando vicios.” (P.3)

[...] ndo sé a linguagem
verbal, mas também a
linguagem  corporal,
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além da gente preparar
para dar aula, a gente
também prepara para a
linguagem de
comunicacéo. (P.3)

[...Jo publico alvo, a
faixa etaria dos alunos,

no caso de
adolescentes, trabalhar
algo que eles

interessem, que prenda
a atencdo deles para
aquilo que eu quero
passar. Entdo cada
sala, eu trabalho de
forma diferente. [...]
entdo, a linguagem que
eu trabalho, vai de
acordo com o perfil da
turma.” (P.2)

A atividade e
a necessidade

Atividade - A categoria filosofica
da atividade é a abstracdo teorica
de toda a pratica humana
universal, que tem um carater
histérico-cultural. A forma inicial
de atividade dos sujeitos é a
prética historico-social do género
humano, isto &, a atividade laboral
coletiva, adequada, sensério-
objetal,  transformadora  das
pessoas. Na atividade se pde a
mostra a universalidade do sujeito
humano. (DAVIDOV, 1988,
p.27). [...] a atividade socialmente
significativa é o  principio
explicativo da consciéncia, ou
seja, a consciéncia é construida de
forma para dentro por meio das
relagbes  sociais (KOZULIN,
2002). O conceito de atividade,
segundo Leontiev (1987),
pressupfe que a sua estrutura
geral seja composta por duas
caracteristicas centrais, a de
orientacdo e a de execucdo. Em
termos de orientacdo, a atividade
compreende as necessidades, 0s
motivos, o objeto e as tarefas; em
termos de execucdo, a atividade é
constituida pelas acgOes e suas
operac@es. A atividade interna “se
origina a partir da atividade
pratica externa, ndo se separa
dela, mas conserva uma relacéo
fundamental e bilateral com a
mesma”. (LEONTIEV, 19830,

“quero te fazer uma
pergunta referente a
necessidade e motivo.
Vou te dar uma ideia do
meu projeto atual. Eu
realmente quando estou
escrevendo alguma
coisa, eu tenho uma
certa dificuldade nessa
divisao, entre
necessidade e objetivo.
Primeiro que assim,
estou partindo para uma
area humanizada e eu
sou tecnicista pode-se
dizer até de criacdo. Eu
comecei a trabalhar
com computador com
sete anos de idade, quer
dizer, a tecnologia faz
parte do meu cotidiano
ha 21 anos. Entdo eu
penso assim, querendo
entrar pra essa area
mais humanizada, eu
tenho uma certa
dificuldade na questao
da necessidade
humanizada. Entdo por
exemplo: qual é o meu
objetivo do meu projeto
é levar um conceito de
tecnologia para o
ensino médio e facilitar
no aprendizagem de
novas técnicas em




83

p.83).

Necessidade - A primeira
condicdo de toda a atividade é
uma necessidade. Todavia, em si,
a necessidade ndo  pode
determinar a orientagdo concreta
de uma atividade, pois é apenas
no objeto da atividade que ela
encontra a sua determinacdo:
deve, por assim dizer, encontrar-
se nele. Uma vez que a
necessidade encontra a sua
determinacdo no objeto torna-se
motivo da atividade, aquilo que o
estimula (LEONTIEV, 1978, P.
115).

escolas técnicas que ja
possuem esse tipo de
conhecimento. Esse
seria  no caso, O
objetivo do meu

projeto. E a
necessidade, como eu
encabecaria isso,

entendeu? (P.3)

I

‘pra  estar trazendo
uma nova forma de
didatica, uma nova
linha de aprendizagem,
para o ensino médio?”

(P.3)

“sera que, com a
disseminagao

tecnoldgica, a
facilidade que a crianca
tem de estar acessando
a internet, ou qualquer
coisa que seja, sera que
se  pegassemos uma
crianga da zona rural
que convive com porco,
galinha, cavalo, e vocé

trabalhasse 0
ornitorrinco e
despertasse a

curiosidade em cima
desse tipo de animal,
sera que ndo chegaria
ao ponto de despertar
nele o interesse em
pesquisar  sobre o
animal.” (P.3)

“porque eu lembro que
na minha alfabetizacao,
também tinha aquelas
cartilhas, ai tinha A de
abelha, “B” de bola... e
tinha o “G” de girafa, e
eu falava, que queria
muito conhecer uma
girafa, e aqui em
Uberaba néo tinha uma
girafa.” (P.2)

“ mais isso é ai & muito
subjetivo, porque uma
pessoa pode ter
objetividade e interesse
na sua aula, e ndo ter
na de outro professor.
Ter um comportamento
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na sua aula e ndo ter na
dele. Entendeu, entdo
isso ai & s6 com o
tempo e com a vivencia
do aluno. (P.1)

“exato,  porque eu
penso que cada
professor tem uma
relagdo.” (P.3)

“e cada um tem uma
visdo  diferente  do
aluno, interpreta de
uma forma 0
comportamento do
aluno. Esta imbuido ai
a empatia entre o aluno
e o professor, a
dindmica de aula, o

interesse e a
necessidade em
aprender aquele
conteudo  especifico.”
(P.1)

No momento em que estdvamos refletindo sobre a Didatica, algumas ponderacdes

foram feitas pelos participantes, tais como:

Didatica Magna seria um livro?

[...] nossa educacéo brasileira comecou através de escolas Jesuitas e
depois passaram para?

[..] entdo a educacdo é sempre focada em cima da questdo
sociocultural. Entdo, conforme evolui a nossa linha de estudo e essa
sociedade evolui de certa forma, a cultura modifica. (P.3)

Podemos inferir que o participante (P.3) conseguiu perceber a educagdo como situada
historicamente, isto €, como uma pratica social e cultural.

Nas discussdes sobre a trajetéria da Didatica, ha uma defesa da didatica como
técnicas, sejam as atuais ou as mais antigas. Para (P.3), a concepc¢éo atual de didatica é muito
generalizada. Porém, (P.2) ndo concorda com o sentido de generalizagdo, como se pode
constatar na fala a sequir:

[...] associar uma técnica mais antiga, por exemplo, o preparo de um
professor de portugués, serd que esse preparo filiado as técnicas atuais,
sera que nao seria viavel, ao invés de generalizar como é feito hoje? (P.3)

Posteriormente, apresentamos as posicOes teoricas sobre conhecimento disciplinar e
conhecimento pedagogico dos professores, a partir dos referenciais de Maurice Tardif (2002),
Gauthier (1998), Pimenta (1997) e Shulman (2005).
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ApOs essa apresentacdo, passamos para uma tarefa de discussdes sobre os textos
sugeridos para leitura (Quadro 8). Do capitulo Sobre o processo de humanizagdo, foram
extraidas citacdes a respeito da concepc¢édo de educacéo, do papel da escola, do professor e do
estudante (Apéndice 05).

Os trechos escolhidos para a atividade proposta foram entregues aos participantes no
encontro anterior, assim como o texto na integra. A leitura prévia ndo foi feita, devido a falta
de tempo dos participantes ocasionada por sua rotina atribulada. Foi necessario dispensar
trinta minutos do tempo do encontro para que eles pudessem fazer a leitura. Em seguida, foi
proposto discutir o conceito que foi mais significativo para cada um, buscando situd-los no
texto e nos pressupostos da teoria, ja que a apropriacdo de conceitos tdo densos demanda um
tempo maior, incluindo outras aproximacoes.

Observamos que dos temas trabalhados nessa atividade, a maioria faz parte do
cotidiano docente, os participantes traziam para a discussao significados elaborados das suas
vivéncias como professor e como aluno. Essas teméticas ndo sdo estudadas na graduacéo, e
esses profissionais sdo guindados da faculdade, direto para a sala de aula. Tal afirmacdo é

confirmada na fala do participante:

[...]Jachei interessante essas citacfes, porque a maioria dos professores,
principalmente oriundos da graduacgdo desconhece o papel da escola, o
papel do professor, e da mediacao. (P.2)

Segundo os autores, nos dias atuais, a escola vem assumindo responsabilidades sociais
da mediacdo indispensavel para a humanizacdo e a cidadania, priorizando aquilo que é mais
relevante para a formacéo dos cidad&dos pela apropriacdo do saber produzido historicamente
por eles. Entretanto, a discussdo do papel da escola pelos professores girou em torno da
responsabilidade que a escola e os docentes vem assumindo na educagdo das criangas, como

se fosse 0 Unico espaco para tal:

Porque muitas vezes as pessoas jogam para a escola toda a
responsabilidade de educar seus filhos. (P.2)

Pela minha vivencia hoje pela educacdo, pela experiéncia que vi com
minhas tias, com minha mae que é professora, o pai acha que o professor é
um ser absoluto e que tem que ensinar tudo para o aluno. E que pra eles, a
educacdo (no sentido figurado), tem que ser dada dentro da escola. Entdo,

que o pai ndo tem obrigacdo alguma, quem tem que ensinar é o professor.”
(P.3)
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No que diz respeito ao papel do professor, ele aparece como organizador do processo
de ensino, como podemos inferir da fala de (P.3), ao valorizar o planejamento e o0s

conhecimentos necessarios para a pratica docente:

Chego até ser chato, metddico. Analisando estes sete quadrados (tipos de
planejamento), eu consigo planejar o conhecimento do contetido porgue vai
caber a mim, se vou saber aquilo ou ndo, ou se vou ter capacidade ou néo,
ou se vou ter que ter uma linha de aprendizado ou ndo para ministrar
aguelas aulas. Conhecimento pedagdgico geral, eu creio também parte de
mim, que eu consigo planejar, conhecimento do curriculo também cabe a
mim, conhecimento pedago6gico do contetdo cabe a mim, entdo tudo que
cabe a nds professores, temos condi¢do de planejar e tragar estratégias.
Agora, conhecimento dos alunos e das suas caracteristicas, eu acho um
ponto muito falho dentro da escola, porque em grande parte, esse aluno é
tratado como um nimero, e ndo como a pessoa em si. (P.3)

Segundo os autores da Teoria Historico-Cultural (Vigotski, Davidov), esse é o papel
do professor, de organizador das situacdes didaticas que favorecam o desenvolvimento do
aluno.

Outro tema bastante discutido nesse encontro foi o da linguagem. Por ela, os homens
compartilham representacdes, conceitos, técnicas, e as reproduzem. Para Vigotski, a relacdo
entre pensamento e linguagem é estreita. As fungdes “cognitivas e comunicativas da
linguagem tornam-se, entdo, a base de uma forma nova e superior de atividade nas criancas,
distinguindo-as dos animais” (Vygotsky, 1984, p.31). A linguagem (verbal, gestual e escrita)
€ nosso instrumento de relagdo com os outros e, por isso, € importantissima na nossa
constituicdo como sujeitos. Além disso, é através da linguagem que aprendemos a pensar
(RIBEIRO, 2005). A linguagem ¢, antes de tudo, social. Portanto, sua funcéo inicial é a
comunicagdo, expressdo e compreensdo. Essa fungdo comunicativa esta estreitamente
combinada com o pensamento. A comunicacdo € uma espécie de funcdo basica porque
permite a interacdo social e, a0 mesmo tempo, organiza o pensamento.

Para Vygotsky (1991, p. 131),

A relacgdo entre o pensamento e a palavra € um processo Vivo; 0 pensamento
nasce através das palavras. Uma palavra desprovida de pensamento é uma
coisa morta, e um pensamento ndo expresso por palavras permanece uma
sombra. A relacdo entre eles ndo é, no entanto, algo ja formado e constante;
surge ao longo do desenvolvimento e também se modifica.

A discussdo sobre a linguagem ficou na questdo da adaptacdo da forma de

comunicacdo pedagogica com o aluno, porém, a Teoria Historico-Cultural permite trata-la
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como um instrumento cultural complexo, ou seja, um signo mediador, que permite a0 homem

se apropriar da realidade e de si mesmo.

[...] aquestdo da linguagem, vem da situacdo social. Entdo temos que tomar
cuidado e trazer de uma certa forma, simples e objetiva, para passar esse
contetido que é novo para o aluno. Sem prejudicar ele de certa forma e sem
estar gerando vicios. (P.3, grifo nosso)

[...] ndo so6 a linguagem verbal, mas também a linguagem corporal, além da
gente preparar para dar aula, a gente também prepara para a linguagem de
comunicacao. (P.3)

[...Jo publico alvo, a faixa etaria dos alunos, no caso de adolescentes,
trabalhar algo que eles interessem, que prenda a atencdo deles para aquilo
gue eu quero passar. Entdo cada sala, eu trabalho de forma diferente. [...]
entdo, a linguagem que eu trabalho, vai de acordo com o perfil da turma.
(P.2, grifo nosso)

Os textos fornecidos e as discussfes realizadas ndo permitiram aos participantes ter
uma visdo mais ampla dessa importante categoria, 0 que demandaria muito estudo e reflexdo.

A atividade é outra categoria central na Teoria Histérico-Cultural. Com relagdo a seus
componentes, o que mais chamou a atencdo dos participantes foi a “necessidade”, condigdo
primeira de toda atividade. O participante (P.3) pensou na atividade de elaboracdo de um

projeto de pesquisa, que também deve partir de uma necessidade.

[...Jquero te fazer uma pergunta referente a necessidade e motivo. Vou te
dar uma ideia do meu projeto atual. Eu realmente quando estou escrevendo
alguma coisa, eu tenho uma certa dificuldade nessa divisdo, entre
necessidade e objetivo. Primeiro que assim, estou partindo para uma area
humanizada e eu sou tecnicista pode-se dizer até de criacdo. Eu comecei a
trabalhar com computador com sete anos de idade, quer dizer, a tecnologia
faz parte do meu cotidiano ha 21 anos. Entdo eu penso assim, querendo
entrar pra essa area mais humanizada, eu tenho uma certa dificuldade na
questdo da necessidade humanizada. Entdo por exemplo: qual é o meu
objetivo do meu projeto é levar um conceito de tecnologia para o ensino
médio e facilitar na aprendizagem de novas técnicas em escolas técnicas que
ja possuem esse tipo de conhecimento. Esse seria no caso, o objetivo do meu
projeto. E a necessidade, como eu encabecaria isso, entendeu? (P.3, grifo
Nosso)

Pesquisador: Vocé quer propor um novo instrumento de aprendizagem? O
publico alvo tem essa necessidade? Eles precisam dela para estudar?

Essa fala de (P.3) mostra o seu esforco de se situar no campo da pesquisa em
educacdo, porem fica evidente a dificuldade de apropriacdo dos significados que sdo

partilhados pelos profissionais dessa area.
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Outro aspecto trazido para a discussdo sobre a necessidade, subjacente a fala dos

participantes, esta relacionado a duvida se elas s@o naturais ou devem ser criadas:

[...]Jser& que, com a disseminacdo tecnoldgica, a facilidade que a crianga
tem de estar acessando a internet, ou qualquer coisa que seja, sera que se
pegassemos uma crian¢a da zona rural que convive com porco, galinha,
cavalo, e vocé trabalhasse o ornitorrinco e despertasse a curiosidade em
cima desse tipo de animal, ser& que ndo chegaria ao ponto de despertar nele
o interesse em pesquisar sobre o animal.” (P.3)

[...Jporque eu lembro que na minha alfabetizacdo, também tinha aquelas
cartilhas, ai tinha A de abelha, “B” de bola... e tinha o “G” de girafa, e eu
falava, que queria muito conhecer uma girafa, e aqui em Uberaba n&o tinha
uma girafa. (P.2)

Neste sentido, no proprio texto sugerido estavam as respostas: “Uma das
responsabilidades do professor é organizar situacdes didaticas que favorecam o
desenvolvimento, no estudante, de um querer aprender, uma vez que esse ndo € um valor
natural, mas construido historicamente. Construir o motivo de aprender é fundamentalmente
uma funcdo educativa que, diga-se de passagem, vem sendo menosprezada por grande parte
dos educadores”; [...] criar condigdes para que o estudante queria aprender deve ser um dos
objetivos de sua atividade e ensino”. Propor situagdes desafiadoras que despertem o interesse
do aluno é tarefa do professor, pois, assim, ele estara criando uma necessidade, muito embora
o0 professor saiba que ndo depende apenas dele o despertar desse desejo. Fica, claro, portanto,
que o professor ao elaborar a atividade de ensino deve partir de uma necessidade e construir

motivos para que, de fato, o aluno se aproprie da atividade.

Assim, remetendo a essa questdo, estdo as falas de (P.1) e (P.3), porém, colocando
foco no aspecto da interacdo, porém ela ultrapassa essa dimensdo. Outros elementos estdo
presentes e sdo eles que determinam as necessidades, por exemplo, a apropriacdo dos
conhecimentos cientificos.

[..]Jmais isso é ai é muito subjetivo, porque uma pessoa pode ter
objetividade e interesse na sua aula, e ndo ter na de outro professor. Ter um

comportamento na sua aula e ndo ter na dele. Entendeu, entdo isso ai € sO
com o tempo e com a vivéncia do aluno. (P.1)

[...]exato, porque eu penso que cada professor tem uma relacéo. (P.3)

[...]Je cada um tem uma visdo diferente do aluno, interpreta de uma forma o
comportamento do aluno. Esta imbuido ai a empatia entre o aluno e o
professor, a dindmica de aula, o interesse e a necessidade em aprender
aquele conteddo especifico. (P.1)
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As atividades humanas para Leontiev (2004) sdo consideradas como formadoras das
relages do sujeito com o mundo, guiadas por motivos, por fins a serem alcancados. A ideia
de atividade envolve entdo a nocdo de que o homem se orienta por objetivos, agindo de forma
intencional e por acBes planejadas. A categoria filosofica da atividade é a abstracéo tedrica de
toda a pratica humana universal, que tem um carater histdrico-cultural. A forma inicial de
atividade dos sujeitos é a préatica histérico-social do género humano, isto é, “a atividade
laboral coletiva, adequada, sensério-objetal, transformadora das pessoas. Na atividade se poe
a mostra a universalidade do sujeito humano”. (DAVIDOV, 1988).

Esse conceito foi pouco discutido e, inclusive, percebido de forma limitada, como se

observa na fala de (P.3)

[...] eu acho que a atividade é uma forma de estar avaliando, quando a
citacdo fala do sociocultural, aqui a gente estd aplicando a nossa cultura,
todo aquele conhecimento para a gente avaliar o que esté sendo feito. (P.3)

Percebemos claramente que os participantes da pesquisa assimilaram a atividade como
sendo uma tarefa ou exercicio aplicado em sala de aula. Durante o experimento,
principalmente por parte do participante (P.3), percebemos esse conflito. Também devemos
levar em consideracdo que os participantes estdo conhecendo essa teoria agora. Outro fator
que observamos € a densidade dos conceitos apresentados, que até para nds pesquisadores,
demanda certo tempo para apropriarmos.

A Teoria da Atividade proposta por Leontiev (2001) nos fornece subsidios para
compreender a estrutura das atividades dos sujeitos entendidas como processo psicolégico, e 0
movimento de mudanca de sentido pessoal articulado a essa atividade que estimula o sujeito a

executa-la. A primeira condicdo de toda a atividade € uma necessidade.

Atividades sdo processos psicologicamente caracterizados por aquilo a que o
processo, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o
objetivo que estimula o sujeito a executar esta atividade, isto é, 0 motivo
(LEONTIEV, 2001, p. 68).

Esse encontro tinha o objetivo de promover a reflexdo acerca de alguns aspectos cuja
compreensdo interfere no planejamento. Discutir a relacdo entre educacdo, papel da escola,
papel do professor e a didatica na criacdo da necessidade para o querer aprender. Ainda que
0S conceitos sejam densos e complexos e a sua apropriagdo requeira muito estudo, leitura e
discussdo, as tarefas propostas provocaram a reflexdo. Numa avaliagdo da atividade

desenvolvida, os participantes enfatizaram a relevancia em conhecer, ou saber mais sobre os
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assuntos trabalhados, como aporte para a sua pratica docente. Certamente, 0s assuntos
discutidos nesse encontro, possivelmente os fizeram repensar sua atuagédo como professor, no
planejamento das aulas, na aprendizagem e na convivéncia com seus alunos e toda a
comunidade escolar. Porém, como ja afirmamos anteriormente, esses conceitos estdo
inseridos em uma rede de outros conceitos, no bojo de uma teoria complexa e que demandaré
desses sujeitos, outras leituras, discussdes e reflexdes, caso tenham motivos, a partir da
necessidade criada neste encontro. Podemos afirmar que esse encontro provocou novas

necessidades.
3.3 Analise da terceira atividade: Estratégias de ensino e o uso das tecnologias no
cotidiano escolar

No dia 31 de outubro de 2015, realizamos a terceira atividade do experimento didatico

formativo com os trés professores participantes da pesquisa.

Quadro 10 - Planejamento da atividade de estudo 03 — Estratégias de ensino e 0 uso das
tecnologias no cotidiano escolar

Encontro 03 — 31/10/2015 das 09h00 as 12h00

Necessidade Objetivos Acles/Operagdes

Despertar nos | Discutir diversas | 1 — Ler as diversas estratégias de ensino listadas, e
participantes uma | estratégias de ensino e | identificar quais vocé utiliza, ou utilizaria nas suas
auto avaliagdo das | o uso das tecnologias . | aulas.

suas  praticas de
ensino no que se

refere as estratégias e 2 - Ap6s apresentacdo do conceito da pds-
recursos modernidade, com base no texto de José Carlos
Libaneo — O contexto pds-modernos e 0s impactos
na educacdo, sugerido para leitura (Apéndice 05),
discutir com o grupo a influéncia da tecnologia no
cotidiano escolar e principalmente o seu impacto nas
suas aulas.

3 — Producdo de dois textos: um sobre as estratégias
de ensino e o outro sobre o uso das tecnologias

No encontro anterior, do dia 17 de outubro de 2015, foi distribuido aos participantes
da pesquisa o capitulo 2 - Ensinar, aprender, pesquisar e avaliar com mapas conceituais, do

livro “Novas Tramas para as técnicas de ensino e estudo”, de Ilma Passos Alencastro Veiga.
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O intuito era prepara-los para a confeccdo de um mapa conceitual, o que estava
previsto no planejamento do segundo encontro, porém, em razdo do prolongamento das
discussoes, transferimos para o terceiro encontro.

Porém, ao perguntar se eles haviam lido o texto para iniciarmos as atividades, o
participante (P.3) disse que leu, porém ndo conseguiu assimilar o contedo, tendo em vista
estar bastante cansado e ndo conseguiu entender o que estava lendo. A participante (P.1),
disse que ndo leu por motivos de saude que a fez esquecer de todos os seus afazeres. A
participante (P.2) disse que ndo se lembrou de ler o texto.

As justificativas dos participantes para a falta de leitura dos textos indicados,
recorrente no processo formativo, traz indicadores das condi¢es fisicas e sociais em que 0s
professores estdo inseridos. Destacamos aqui as condi¢fes fisicas da escola, a relacdo
professor e aluno, a burocracia imposta aos docentes, e a sobrecarga de trabalho dos
professores, conciliando dois turnos diarios de trabalho, ocasionando a queda da qualidade da
sua aula, cansaco mental e outras doencas ocupacionais.

Para Marcelo Garcia (1999), “o desenvolvimento profissional deve estar intimamente
relacionado com a melhoria das condices de trabalho, com a possibilidade institucional de
maiores indices de autonomia e capacidade de a¢do individual e coletivamente” (MARCELO
GARCIA, 1999, p.144). Contudo, as condicOes objetivas e subjetivas dos participantes deste
experimento revelam que isso ainda € algo distante.

Diante da falta de leitura dos professores ao texto indicado, combinamos que ele seria
lido em outro momento. Em seguida, passamos para as atividades planejadas para o terceiro
encontro. O objetivo geral era discutir diversas estratégias de ensino e o uso das tecnologias,
pois 0s aspectos metodoldgicos e os recursos fazem parte do planejamento e estéo sintetizados
nos slides apresentados aos participantes. (Apéndice 2)

A necessidade criada para a atividade foi a de despertar nos participantes uma
autoavaliacdo das suas praticas de ensino. Luckesi (1994, p. 155) ao discutir sobre as préaticas

de ensino no cotidiano escolar argumenta:

Serd que nos professores, ao estabelecermos nosso plano de ensino, ou
guando vamos decidir o que fazer na aula, nos perguntamos se as técnicas de
ensino que utilizaremos tém articulacdo coerente com nossa proposta
pedagdgica? Ou serd que escolhemos os procedimentos de ensino por sua
modernidade, ou por sua facilidade, ou pelo fato de dar menor quantidade de
trabalho ao professor? Ou, pior ainda, serd que escolhemos os procedimentos
de ensino sem nenhum critério especifico?
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A partir da citacdo de Luckesi (1994), argumentando sobre como o0s professores

escolhem as técnicas de ensino, foi proposto aos participantes da pesquisa uma analise de uma

lista de estratégias de ensino, indicadas por Anastasiou e Alves (2004); Marion e Marion
(2006); e Petrucci e Batiston (2006), inserida no (Apéndice 04).

Quadro 11 — Analise do encontro 03 — dia 31-10-2015.

Temas

Significados partilhados

Fragmento de falas dos
participantes

A percepcdo do
pesquisador dos
sentidos atribuidos
pelos participantes

Caracteristicas da
atividade docente
que envolve
estratégias,
técnicas e
dindmicas de
ensino.

DefinicBes de Técnicas,
Estratégias e Dindmicas para
Anastasiou: ESTRATEGIA: E
a arte de aplicar ou explorar os
meios e condi¢des favoraveis e

disponiveis com vista a
consecucdo  de  objetivos
especificos. TECNICAS:

relativo a arte. A arte material
ou 0 conjunto de processos de
uma arte, maneira, jeito ou
habilidade especial de executar
ou fazer algo. DINAMICA:
respeitante ao movimento e as

forcas, ou organismo em
atividade ou, ainda, parte da
mecanica que estuda 0s
movimentos.

P.1 “...]JEles chegam nos
cursos técnicos e ja querem
a préatica, sem a teoria.
Entdo nés professores,
temos que conscientizar ele
que primeiro temos que ver
a teoria para depois chegar
na pratica, é uma luta. E
iSso gera uma insatisfagédo
neles que dificulta o
aprendizado deles.”

P.2 “Eu acredito que
devemos sempre tentar
outras estratégias, porque
talvez se mudassemos a
maneira de dar aula, retém
a atencdo do aluno.”

P.2 “Entdo a estratégia é o
que eu vou fazer para que a
minha aula seja atrativa
para o aluno, que faca ele
interessar pelo que estou
transmitindo. Porque
dependendo da forma que
eu passe a aula, eles véo se
interessar ou ndo.”

P.3 “Acredito que se eu vou
utilizar técnicas ou
estratégias, vai também do
proprio professor. Do estilo
do professor. Cada
professor tem seu estilo. Eu
acho que no nosso caso, a
gente agora estando ciente
dessa diferenca, nosso
desafio é aliar a estratégia
a técnica. Eu como sou
mais tecnicismo eu me
envolvo mais com as
técnicas e deixo as

As  estratégias  sdo
importantes para
favorecer o aprendizado.

Mudar as estratégia de
dar aula pode propiciar
melhor assimilacdo do
contetido ministrado.

Os participantes estdo
revendo a possibilidade
de aplicar as estratégias
de ensino nas suas aulas,
porque vislumbram
utilizi-las em suas aulas.
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i

estratégias de lado.’

P.3 “eu trabalho com aulas
expositivas dialogadas.
Porque algoritmo é algo
que se trabalha com
raciocinio. Entdo ndo sei se
outras estratégias daria
certo para 0 meu

conteudo.”

P.2 “ndo sei, talvez vocé
poderia testar os estudos
dirigidos. Nas proximas
aulas eu vou testar o
seminario, porque achei
legal e vai dar para os
alunos mostrarem o que
estdo fazendo.”

P.1 “eu estava olhando
aqui, eu estava aqui
lembrando de quando eu
dava aula no cursinho de
supletivo, entdo, eu estava
dando aula e ai os alunos
dormiam, entdo eu fiz um
blog, dividi os alunos em
grupo e eles ficaram
empolgados. Eu nunca vi
eles fazerem tanta tarefa,
(risos) eu colocava o0s
exercicios no blog, e eles
resolviam e os dias que eu
ndo colocava, eles me
cobravam. Eles mesmos
alimentavam o blog e
faziam as atividades que
dentro da sala eles
dormiam. Eu fiquei
surpresa com o resultado,
porque eu ndo esperava.
Os alunos ficavam
empolgados, e a foi o
comentdrio da  escola
naquele semestre.”

Para Mazzioni (2013) A
definicdo do uso de determinada
estratégia de ensino-
aprendizagem  considera  0s
objetivos que o docente
estabelece e as habilidades a
serem desenvolvidas em cada
série de conteudos.

No entender de Pimenta e
Anastasiou (2002, p. 195) “a
respeito do método de ensinar e
fazer aprender (ensinagem)
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pode-se dizer que ele depende,
inicialmente, da visdo de
ciéncia, de conhecimento e de
saber escolar do professor”.

O uso do termo “estratégias de
ensino” refere-se aos meios
utilizados pelos docentes na
articulacdo do processo de
ensino, de acordo com cada
atividade e o0s resultados
esperados. Anastasiou e Alves
(2004, p. 71) advertem que:

As  estratégias  visam &
consecucdo  de  objetivos,
portanto, ha que ter clareza
sobre aonde se pretende chegar
naquele momento com o
processo de ensinagem. Por
iSso, 0S objetivos que norteiam
devem estar claros para o0s
sujeitos envolvidos -
professores e alunos — e estar
presentes no contrato didatico,
registrado no Programa de
Aprendizagem correspondente
ao madulo, fase, curso, etc...

O contexto pos-
moderno e 0s
impactos na
educacdo. As
tecnologias na
sala de aula.

As Teorias Pedagdgicas
Modernas Revisitadas pelo
Debate Contemporaneo na
Educacao. texto de José
Carlos Libaneo: Vivemos um
conjunto de condi¢des sociais,
culturais, econdmicas peculiares
que afetam todas as instancias
da vida social, de modo a ser
admissivel afirmar que vivemos
numa condi¢do pds-moderna.

Alguns tracos gerais que
caracterizam a condicao pos-
moderna, sintetizando sugestdes
de vérios autores (Giroux,
McLaren, Giddens, Silva,
Rouanet).

Essas caracteristicas
confrontam-se diretamente com
vérios principios das teorias
pedagégicas modernas mas, ao
mesmo tempo, possibilitam uma
reavaliagdo critica desses
principios. Giroux (1993)
sugere que a critica pos-
moderna precisa ser examinada
pelos educadores e que ela pode
dar uma importante
contribuicdo a pedagogia
critica. McLaren (1993) indica

P.1  “Interessante, nds
associamos muito a
tecnologia a informatica,
talvez seja uma coisa
imposta culturalmente, mas
uma inovagdo dentro da
sala de aula que fuja do
tradicional, pode  ser
considerada uma

tecnologia.”

P.3 “Quando vocé estd em
processo produtivo, vocé
estd gerando uma arte.
Quando vocé estd gerando
a arte, e se vocé esta
produzindo algo,
provavelmente vocé tem
que estar dentro da
realidade que esta
vivenciando, por exemplo.
Eu estou num estado
produtivo, que 0 nossO
ciclo acabou de gerar que
foi o blog, a realidade que
estou aprendendo é essa € a
minha imagem que
provavelmente € o que eu
quero transmitir, é o
conceito final de tudo que
eu gerei. Entdo, sera que
vai ser suficiente para os
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trés contribuicbes do
pensamento pés-moderno para
uma Pedagogia Critica:

Uma reavaliacdo dos
paradigmas tedricos de
referéncia que até hoje tém
norteado a producédo do
conhecimento, especialmente o
legado da tradigdo iluminista;

Uma sistematizagdo, uma
ordenacao, das explicacdes de
fendmenos novos que surgem
na sociedade: o espetaculo, o
efémero, o modismo, a cultura
do consumo, a emergéncia de
novos sujeitos sociais etc;

Um mapeamento das
transformacdes que vao
ocorrendo no mundo
contemporaneo (e que
caracterizam a chamada
“condigdo pos-moderna”) para
agucar a consciéncia dos que se
propdem a se manter dentro de
um posicionamento critico.

alunos aprenderem, sera
que vai ajuda-los a
entender algoritmo, entéo
eu entendo a imagem como
um processo final da
cria¢do do estado de arte.”

P.1 “Porque esta todo
mundo tdo interessado em
adquirir informagéo, e ai
eles vao achando que
aquela cultura que esta na
internet ¢ o que vale. E
aquela imagem que esta l4,
raramente é a realidade
que acontece. Entdo as
pessoas vao deturpando,
mudando a forma de viver e
isso vai afetando dentro da
sala de aula. Fica todo
mundo querendo passar
uma imagem. Hoje parece
que todo mundo estd
vivendo um teatro.”

P.3 “Outro fator que eu
vejo é a propria fuga da
realidade. As vezes as
pessoas querem viver de
imagem.”

Ao analisarem a lista com as estratégias de ensino sugeridas para a atividade o

participante (P.3) faz uma observacéo:

Ontem observei uma coisa na minha turma, que, as vezes eu nao sei se 0
problema sou eu ou se sdo os alunos. Eu estou com uma certa dificuldade
que eu passo exercicio para eles fazerem em casa, e na hora que eu chego
aqui eles estdo fazendo os exercicios aqui na escola, nas aulas dos outros

professores. (P.3)

A angustia do professor na situagdo descrita por ele deve ser analisada no contexto das

condicdes objetivas e subjetivas desses alunos e dele préprio, como ja analisamos,

anteriormente. Isso é lembrado pelo participante (P.1).

Porque esse pessoal de curso técnico, ndo vai fazer mesmo porque durante o
dia esta trabalhando e & noite esta aqui. O publico do curso técnico € um
publico sem tempo. Eles ja tém uma sobrecarga de trabalho gigante, familia
para sustentar e cuidar. As vezes a realidade do aluno impede ele de ser
dedicado aos estudos. (P.1)




96

A fala do participante (P.2) remete a ndo neutralidade das técnicas de ensino ou
estratégias, pois os contextos de aprendizagem séo sociais, historicos, culturais. Isso pode ser

constado, também, na fala de (P.1):

[...] Eles chegam nos cursos técnicos e ja querem a pratica, sem a teoria.
Entdo nds professores, temos que conscientiza-los de que primeiro temos
gue ver a teoria para depois chegar na pratica, € uma luta. E isso gera uma
insatisfacéo neles que dificulta o aprendizado deles.

O professor deve constantemente repensar suas praticas, para proporcionar aos alunos,
uma educacdo de qualidade e que atenda a expectativa dos educandos. N&o se esquecendo,
entretanto, de que a escola é o espaco propicio para a apropriagdo dos conhecimentos
cientificos, mesmo em se tratando de um curso técnico, como previsto, inclusive, nos
documentos legais. O “saber-fazer” ndo deve ser a énfase desses cursos.

Para Tardif (2002), o saber profissional do professor ndo provém apenas da sua
formacao, das experiéncias vivenciadas, ela vem também da sua historia de vida. O professor,
para agir em sala de aula, deve observar 0s recursos disponiveis, as suas necessidades e as

necessidades dos alunos, e suas limitacdes.

Eu acredito que devemos sempre tentar outras estratégias, porque talvez se
mudéssemos a maneira de dar aula, retém a atencéo do aluno. (P.2)

A partir do momento em que uma estratégia ndo estd suprindo as necessidades dos

alunos, a sua atuacao deve ser repensada.

Entdo a estratégia € o que eu vou fazer para que a minha aula seja atrativa
para o aluno, que faca ele interessar pelo que estou transmitindo. Porque
dependendo da forma que eu passe a aula, eles vao se interessar ou nao.
Entéo falei sobre criar a necessidade para que o aluno possa se interessar
pela aula, pelo contetdo. Sempre no final da aula comentar o que sera
trabalhado na aula seguinte, para despertar nele o interesse.” (P.2)
As técnicas sdo importantes para a organizacdo do ensino, a definicdo de qual sera
utilizada, depende das condigdes dos alunos e da criagdo da necessidade.
Ao escolher uma estratégia de ensino para trabalhar, deve-se ater as condicbes
instrucionais. Ainda temos escolas que seguem o rigor do tradicionalismo com rigidez que

limita a atuagédo do professor, como enfatiza o participante (P.3):
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A quantidade de aula ndo d& para passar todo o contetdo da disciplina,
entdo, ficamos prejudicados, porque se a gente vai tentar elaborar aulas que
fuja daquilo que a escola sempre viu, a diretora ndo deixa, e até chama
atencdao da gente, classifica como baderna, é muito complicado. (P.3)

A partir dessa fala, retomamos a concepcdo de desenvolvimento profissional de
Marcelo Garcia (1999), que considera que ele ocorre atrelado ao desenvolvimento
institucional.

Retomando a lista de estratégias de ensino, todos os professores participantes da
pesquisa, declarou desconhecer uma grande parte das opcdes contidas na listagem. Vale
ressaltar que as estratégias apresentadas sdo passiveis de serem adaptadas e consiste em
apenas demonstracdo de algumas ferramentas que o professor pode utilizar para tornar suas
aulas mais comprometidas com o ensino e a aprendizagem.

Luckesi (1994), ao falar sobre a adaptabilidade das estratégias e técnicas de ensino,
enfatiza que, “os procedimentos de ensino articulam-se em cada pedagogia tanto com a 6tica
tedrica quanto com a Otica técnica do método. Os procedimentos operacionalizam resultados
desejados dentro de uma determinada 6tica teorica”. (LUCKESI 1994, p. 155).

De forma colaborativa, 0s participantes comecgaram a pensar em mudancas, como se

constata no dialogo a seguir:

[...] eu trabalho com aulas expositivas dialogadas. Porque algoritmo € algo
que se trabalha com raciocinio. Entdo ndo sei se outras estratégias dariam
certo para o meu contetdo. (P.3)

[...] ndo sei, talvez, vocé pudesse testar os estudos dirigidos. Nas proximas
aulas, eu vou testar o seminario, porque achei legal e vai dar para os alunos
mostrarem o que estéo fazendo. (P.2)

[...]Jestava aqui lembrando de quando eu dava aula no cursinho de supletivo,
entdo, eu estava dando aula e ai os alunos dormiam, entdo eu fiz um blog,
dividi os alunos em grupo e eles ficaram empolgados. Eu nunca vi eles
fazerem tanta tarefa, (risos) eu colocava os exercicios no blog, e eles
resolviam e os dias que eu ndo colocava, eles me cobravam. Eles mesmos
alimentavam o blog e faziam as atividades que dentro da sala eles dormiam.
Eu fiquei surpresa com o resultado, porque eu ndo esperava. Os alunos
ficavam empolgados, e a foi o0 comentario da escola naquele semestre. (P.1)

O segundo momento do encontro, foi a discussdo as tecnologias em sala de aula, a
partir do texto José Carlos Libaneo (Apéndice 08). O texto remete as ideias de como as
tecnologias afetam o pensamento e a prética educacional. Pontua também as condi¢fes que a

pos-modernidade pode trazer para a educacdo escolar, em contraposi¢cdo aos que foram
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mencionados como tracos da pedagogia moderna. Sobre a tecnologia na sala de aula, ao

apresentar o assunto o participante (P.2) indaga:

Interessante né Romes, nds associamos muito a tecnologia a informatica,
talvez seja uma coisa imposta culturalmente, mas uma inovagéo dentro da
sala de aula que fuja do tradicional, pode ser considerada uma tecnologia.
(P.2).

A tecnologia hoje é uma realidade dentro da sala de aula. Porém, os recursos
tecnoldgicos nem sempre sao utilizados de forma adequada. O professor utiliza o Datashow
em sala de aula para projetar a sua apresentacao, ou passar um filme para os alunos e acredita
que esta utilizando a tecnologia nas suas aulas. O simples fato de equipar as salas de aula com
recursos tecnoldgicos ndo significa que se esteja modernizando a maneira de dar aula, ou o
ensino da escola.

Ao tratarmos do real e do virtual, o participante (P.1) e (P.3) afirmam:

Porque esta todo mundo tdo interessado em adquirir informacéo, e ai eles
vao achando que aquela cultura que esta na internet é o que vale. E aquela
imagem que esta 14, raramente é a realidade que acontece. Entdo as pessoas
vao deturpando, mudando a forma de viver e isso vai afetando dentro da
sala de aula. Fica todo mundo querendo passar uma imagem. Hoje parece
que todo mundo esté vivendo um teatro. (P.1)

Outro fator que eu vejo é a propria fuga da realidade. As vezes as pessoas
guerem viver de imagem. (P.3)

Conforme discutido no texto, a tecnologia vem ao longo do tempo modificando os
costumes, culturas e nos tornando cada vez mais dependentes dela. Elas trazem a ideia de
facilidade, conforto, praticidade e as inovacdes, induzindo ao consumo de equipamentos
modernos com tecnologia intuitiva. Por outro lado, as relagbes humanas também estdo
sofrendo alteracBes. As pessoas estdo ficando individualistas e solitarias, e permitindo as
pessoas mostrarem uma realidade que almeja, diferente da que vive, motivo pelo qual os
participantes trouxeram em suas falas o confronto da realidade com a imagem que deseja ou
desejaria viver.

Esse comportamento reflete diretamente na escola. Até pouco tempo, acreditava-se
que ensinar era transmitir informagdes, hoje “ensinar é desencadear um programa de
interacdes com um grupo de alunos, a fim de atingir determinados objetivos educativos
relativos a aprendizagem de conhecimentos e a socializagdo” (TARDIF, 2002, p. 118).

A seguir, apresentamos as producdes de dois dos participantes, porque (P.3), devido a

um contratempo, ndo pode ficar para participar da atividade de reflexao.



Figura 4 - Producdo do participante (P.1) sobre estratégias de ensino.
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Desenvolvimento Profissional de Professores dos Cursos Técnicos de uma
Instituicido de Ensino de Uberaba - MG.
Mestrando Romes Belchior da Silva Junior

Atividade de Reflexao — Estratégias de ensino

Qual(is) estratégia(s) de ensino vocé utiliza nas suas aulas?
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Figura 5 - Producdo do participante (P.2) sobre estratégias de ensino.

Desenvolvimento Profissional de Professores dos Cursos Técnicos de uma
Instituicao de Ensino de Uberaba - MG.
Mestrando Romes Belchior da Silva Junior

Atividade de Reflexdao — Estratégias de ensino

Qual(is) estratégia(s) de ensino vocé utiliza nas suas aulas?
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Os participantes (P.1) e (P.2) procuram, em suas aulas, trabalhar diferentes estratégias

de ensino variando de acordo com o conteldo ministrado. Trouxeram em sua reflexdo a

preocupacdo com a adequacdo da estratégia para que os alunos possam vivenciar a teoria e

sua aplicacdo na pratica. (P.2) destaca que a atividade lhe permitiu conhecer a diferenca entre

estratégias e técnicas, assim como tomar conhecimentos de outras.
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Figura 6 - Producdo do participante (P.1) sobre o uso das tecnologias na pratica docente.

Desenvolvimento Profissional de Professores dos Cursos Técnicos de uma
Instituicdo de Ensino de Uberaba - MG.
Mestrando Romes Belchior da Silva Junior

Atividade de Reflexao
Utilizacdo das tecnologias na pratica docente.
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Segundo o participante (P.1), para que suas aulas sejam mais proveitosas e eficazes o
professor deve saber o0 momento adequado para utilizar a tecnologia em sala de aula. Enfatiza

também a importancia da tecnologia e a necessidade e importancia para os dias atuais.

Figura 7 - Producdo do participante (P.2) sobre o uso das tecnologias na pratica docente.

Desenvolvimento Profissional de Professores dos Cursos Técnicos de uma
Instituicdo de Ensino de Uberaba - MG.
Mestrando Romes Belchior da Silva Junior

Atividade de Reflexao
Utlllzacéo das tecnologias na pratica docente.
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O participante (P.2) considerou importante o uso das tecnologias na pratica docente,
seja para ampliar os conhecimentos, como para dar agilidade nos questionamentos dos alunos.

Trouxe na sua fala a tecnologia como ferramenta, e a utilizacdo de forma adequada.

3.4 Analise da quarta atividade - Avaliagdo: pressupostos e instrumentos

No dia 14 de novembro de 2015, realizamos a quarta atividade do experimento
didatico-formativo com os trés professores participantes da pesquisa, abordando outro

componente importante do planejamento.

Quadro 12 - Planejamento da quarta atividade — Avaliacdo: pressupostos e instrumentos.

Encontro 04 — 14/11/2015 das 09n00 as 11h00

Necessidade Objetivos Acdes/Operacdes

Fazer uma reflexdo | Discutir os pressupostos e | 1- Avaliagdo: pressupostos e instrumentos

sobre as préticas de | instrumentos de avaliacdo | A partir de uma exposi¢cdo de conceitos sobre
ensino e a maneira de | para dinamizar a sua | avaliagdo, Seus pressupostos e instrumentos,
avaliar os alunos. préatica de ensino. construir com o grupo uma reflexdo de como
vocé avalia seus alunos, os critérios que utiliza
para elaborar os instrumentos de avaliagdo e

qual a destinacdo dos resultados.

Devido ao grande interesse dos participantes da pesquisa nos assuntos abordados no
experimento didatico-formativo, o planejamento da atividade ficou comprometido, uma vez
gue, no encontro do dia 31 de outubro de 2015, ndo teve tempo habil para trabalhar a
avaliagdo: pressupostos e instrumentos.

Entdo, os proprios participantes da pesquisa, sugeriram mais um encontro para que
utilizasse o encontro do dia 14 de novembro de 2015 para discutirmos sobre avaliagéo e, para
0 dia 12 de dezembro de 2015, trabalhar as esferas de planejamento e os reflexos na sua
pratica pedagdgica.

Aproveitando essa mudanga no cronograma previsto no projeto de pesquisa, alterando
de quatro para cinco encontros, buscamos em Menegola e Sant’Anna (2001), o conceito de

planejamento, para tratar sobre o planejamento flexivel.
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Planejar o processo educativo € planejar o indefinido, porque educacdo nédo é

0 processo,

cujos

resultados podem ser

totalmente pré-definidos,

determinados ou pré-escolhidos, como se fossem produtos de correntes de
uma acdo puramente mecanica e impensavel. Devemos, pois, planejar a acdo
educativa para o homem ndo impondo-lhe diretrizes que o alheiem.
Permitindo, com isso, que a educacgdo, ajude o homem a ser criador de sua

histéria (MENEGOLA E SANT’ANNA, 2001, p. 25).

Todo planejamento permite ajustes para a execugdo dos objetivos, demonstrando que o

processo do planejamento é flexivel, adaptavel a realidades e necessidades que possam surgir

ao longo do desenvolvimento do trabalho em questéo.

Quadro 13 — Analise do encontro 04 — dia 14-11-2015.

Fragmento de falas dos

A percepgéo do
pesquisador dos

Tema Significados partilhados participantes sentidos atribuidos
pelos participantes
Avaliagdo | A avaliagdo € uma tarefa didatica | Pesquisador:  Elaboracdo do | Os participantes ndo

necessaria e permanente do
trabalhno docente, que deve
acompanhar passo a passo o
processo de ensino aprendizagem.
E uma reflexdo sobre o nivel de
qualidade do trabalho escolar
tanto do professor como dos
alunos. (LIBANEO, 2015)

Segundo o professor Cipriano
Carlos Luckesi, a avaliagdo é uma
apreciacdo qualitativa sobre dados
relevantes do processo de ensino-
aprendizagem que auxilia o
professor a tomar decisfes sobre
0 seu trabalho.

Definir a avaliacdo escolar como
um componente do processo de
ensino que visa, através da
verificacdo e qualificacdo dos
resultados obtidos, determinar a
correspondéncia destes com o0s
objetivos didaticos seguintes.
Funcbes basicas da Avaliacdo

escolar:  pedagogico  didatico,
diagnostico e controle.

Equivocos comuns sobre
avaliagdo:  Tomar  avaliagdo

unicamente como ato de aplicar
provas, atribuir notas e classificar
os alunos.

Utilizar a avaliagdo como
recompensa aos “bons” alunos e
punicdo para os desinteressados
ou indisciplinados. As notas se
transformam em armas de
intimidacdo e ameaca para uns e
prémios para outros.

Confiar demais no seu “olho
clinico”, e dispensam verifica¢des

instrumento de prova, o professor
tem que ter em mente trés tarefas:
a qualificacdo, a verificacdo e a
apreciacdo qualitativa.  \VVocés
observam isso?

P.3 “ndo.” Vocés ja conheciam
esse conteudo, essa estrutura?

P.3 “ndo.”
P.2: “ndo”.
P.1: “néo”.

Pesquisador: O que Vvocés
acham de importante entdo ai
nesses predmbulos sobre
avaliacdo apresentadas nos slides
e sobre o texto de Libaneo?

P.3 “Todos. Acho que é um
conjunto. Primeiro temos que
fazer uma coleta de dados para
ver como o0s alunos estdo. A
verificacdo. Depois vem a
qualificacdo que seria uma
correcdo. E depois a apreciacdo
qualitativa, pra vocé ficar
sabendo o resultado dos outros
dois termos que nos fizemos.”

Pesquisador: Os resultados que
mensuramos na prova, nds apenas
lancamos no diério e pronto? O
gue fazemos com ele?

conheciam a estrutura
das tarefas de avaliagdo
segundo Luckesi
(Qualificacéo,
verificacdo e a
apreciacdo qualitativa).
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parciais no decorrer das aulas.
Rejeitar as medidas quantitativas
de aprendizagem em favor de
dados qualitativos. Consideram
gue as provas sdo prejudiciais ao
desenvolvimento autbnomo das
potencialidades e da criatividade
dos alunos.

Instrumento de avaliacdo escolar:
Cipriano  Luckesi em sua
Avaliagdlo da  aprendizagem
escolar, faz uma distincdo entre o0s
termos avaliacéo de aprendizagem
e avaliacdo. A primeira € avaliar,
através das provas e exames, 0O
desempenho do educando sobre
determinado contetdo (conjunto
de informacBes, habilidades,
convicgOes, criatividade, etc.),
classifica-lo em aprovado e
reprovado, utilizando nota de 0 a
10, e ordend-lo em variados
niveis. [Esta pratica é um
julgamento seletivo.

Para Luckesi, a avaliacdo
propriamente dita é, um ato
amoroso:

Defino a avaliagdo da
aprendizagem como um ato
amoroso no sentido de que a
avaliacdo, por si, é um ato
acolhedor, integrativo, inclusivo.
Para compreender isso, importa
distinguir avaliagéo de
julgamento. O julgamento € um
ato que distingue o certo do
errado, incluindo o primeiro e
excluindo o segundo. A avaliagao
tem por base acolher uma
situacdo, para, entdo (e s6 entdo),
ajuizar a sua qualidade, tendo em
vista dar-lhe suporte de mudanca,
se necessario. A avaliagdo, como
ato diagnostico, tem por objetivo
a inclusdo e ndo a exclusdo; a
inclusdo e ndo a selecdo - que
obrigatoriamente conduz a
exclusdo. (LUCKESI, 2000,
p.172).

P.3 “Eu ndo fago isso, muito pelo
contrario, eu analiso a situacéo,
vejo que o aluno néo esta bom, eu
acho que o ideal é estar
remodelando o planejamento de
aula para a proxima parte do
conteudo.”

P.2 “Eu concordo com o P.3, até
para entender os motivos porque
aconteceu para que  esses
resultados.

P.3 “O que eu vejo, é que tentam
impor pra mim alguns
paradigmas que discordo
completamente, é o seguinte: o
que vocé acha conveniente, vocé
seguir uma ementa institucional e
passar o material para o aluno
completo ou é preferivel que vocé
elabore uma aula, refaca a aula
uma ou duas vezes, pra esse aluno
ter um nivel de aprendizado
melhor, e ai vocé acaba ndo
seguindo aquele cronograma
estipulado pela escola?”

P.2 ““entdo, quando eles chegam
no ensino técnico ou superior,
eles ndo dao conta, porque eles
ndo aprenderam. Entdo eles
comecam a ndo seguir, e como
vocé faz, vocé ndo tem tempo de
estar parando para ensinar 0s
alunos, e a consequéncia disso é o
aluno abandonar o curso.”

P.2 “Se os alunos nao dao conta,
ndo é o certo o aluno parar do
que formar um profissional que
ndo sabe de qualquer jeito? Por
exemplo: Eu tenho uma aluna no
superior que foi fazer uma
redacdo do vestibular, e né&o
passou. Ai uma funcionéria de la
disse que ajudaria ela. Ela tinha
feito CESEC (Supletivo). N&o
adianta alguém te ajudar a fazer
a redacdo e iniciar o curso,
porque ndo vai dar conta e vai
parar 0 curso, porque ndo tem
base para cursar. Entdo, se vocé
empurrar, passa a  ser
assistencialismo e ela vai enganar
a si mesma.”’

P. 2 “Sera que didaticamente é
correto? P.3 “didaticamente esta
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totalmente errado, se vocé parar
para pensar. Primeiro que vocé
estd totalmente errado, porque
vocé faz uma avaliagdo mais
puxada, para valorizar o meu
material e a minha matéria, e eles
valorizaram. Se eu ndo tivesse
tido uma atitude um pouco mais
humanista ali, se eu tivesse
seguido tudo que aprendi no
curso federal que eu fiz, ninguém
estava nem ai, se eu estava
estudando ou ndo. Chegava no
final do semestre, se eu néo
tivesse nota, tchau.”

P.2 “Mas ai o mercado de
trabalho ndo passa a mao na
cabeca.”

P.2 “Na verdade, eu ndo entendo
0 trabalho do pedagogo, mas
quando estdo sendo feito esses
horarios, o pedagogo intervém?
O que deve ser planejado, por
exemplo, trés aulas de algoritmo
seguidas é puxado. Entdo talvez o
aprendizado, ele jA ndo é a
mesma coisa. Tem que ser
repensado para ndo prejudicar o
aluno.

P.3 “Sabe outro ponto que eu
acho muito complicado? Eu estou
iniciando agora essa profissdo
académica, ¢ a primeira turma
que eu pego. Pra mim a maior
complexidade é vocé tentar
manter o interesse do aluno numa
coisa que as vezes ndo é o que ele
goste. Entdo perguntei como eles
equilibram os aspectos de
avaliacéo?

P.3 “Ontem aconteceu comigo
uma situacdo que eu cheguei a
concluséo que o professor sempre
tem que estar num nivel de
exceléncia. Eu acho que um
grande problema é que uma
grande parte dos pedagogos estao
preocupados com a quantidade.
Entdo por exemplo, em uma
atividade o aluno acertou um
certo numero de exercicios e
atingiu a média. Esta 6timo! Ele
atingiu a média. Sera que o aluno
s6 decorou umas férmulas ou
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exercicios e tirou nota. E a
qualidade daquela
aprendizagem?

P.2: As vezes a gente percebe
naqueles professores que tem
anos de magistério que elas falam
assim: no comego eu me
preocupava com a qualidade.
Hoje em dia, eu cansei. Entdo
eles ja estdo desmotivados, e essa
questdo da motivagdo, que faz
muitas vezes ndo ter esse
equilibrio entre a quantidade e a
qualidade no momento de avaliar.

P.3 “Eu tive um professor que era
um exemplo a ndo ser seguido.”

P.2 “Fu acho que o problema
estd também no sistema de
ensino. Porque eles comecam
todos empolgados. Ai eles querem
mostrar, querem inovar, fazer a
diferenca e com o tempo, eles vao
perdendo aquele ritmo. Até
mesmo por ele ver a postura dos
proprios colegas. Ai ele pensa:
porque estou me esforcando e
aqui ndo é assim, entdo vou
também vou fazer o mesmo.”’

As caracteristicas e instrumento
da avaliagdo escolar embasado
em Libéanio e Lukesi.

P.3  “essas caracteristicas eu
meio que discordo sabe, é a base
hoje da avaliagao. Eu ndo sei se é
uma forma correta da gente
avaliar um aluno. Ontem na
avaliacdo que eu apliquei, eu
observei o seguinte. Eu tenho um
aluno que é excelente.

Lukesi diz que a avaliagdo é um
ato amoroso...

P.3 eu quando vou corrigir uma
avaliacdo de um aluno que eu sei
gue sabe, que € participativo, eu
corrijo com os olhos mais
fechado, porque eu sei que ele
sabe.

P.2 “Ai eu ja acho errado! Eu
acho que vocé tem que corrigir
todas da mesma forma. Porque
ali foi o que ele colocou. Vocé
ndo pode tratar o aluno diferente
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do outro. Mas por isso que uso a
participacdo para de certa forma
corrigir aquele nervosismo dele
que impediu que ele acertasse a
questdo”.

Entdo, iniciamos a atividade do dia 14 de novembro com o tema Avaliagdo:
pressupostos e instrumentos. Perguntamos entdo se os participantes conheciam esse contetdo
e a estrutura de avaliacdo. Todos disseram que ndo conheciam. Entdo, foi apresentado o

conceito de avaliacdo, segundo Libaneo (1994/2013, p. 216).

A avaliacdo é uma tarefa didatica necessaria e permanente do trabalho
docente, que deve acompanhar passo a passo O processo de ensino e
aprendizagem. Por meio dela, os resultados que vdo sendo obtidos no
decorrer do trabalho conjunto do professor e dos alunos sdo comparados com
0s objetivos propostos a fim de constatar progressos, dificuldades, e
reorientar o trabalho para as corre¢fes necessarias.

Sobre a citacdo do autor, os participantes (P.2) e (P.3) enfatizaram a necessidade de

analisar o resultado da avaliacdo para melhorar a sua préatica docente.

[...] eu analiso a situagdo, vejo que o aluno ndo estd bom, eu acho que o
ideal é estar remodelando o planejamento de aula para a proxima parte do
contetido. (P.3)

Eu concordo com o (P.3), até para entender 0os motivos porque aconteceu
para que esses resultados. Onde estd o problema? Ele est4 no aluno, as
vezes ele ndo estudou, ou o problema estd no professor, tudo deve ser
analisado. (P.2).

Ambos os participantes perceberam que ndo é possivel dissociar o ato de acompanhar
e retomar o processo de aprendizagem da intencdo de verificar o nivel de conhecimento que o
aluno adquiriu no processo de ensino e aprendizagem. Devido a interligacdo, a pratica
avaliativa e educativa v@o se constituir em um conjunto de agfes que se completam no
processo ensino-aprendizagem

Ao discutir sobre a necessidade de repensar a nossa pratica a partir dos resultados

obtidos na avaliagéo.

[...]Jo que eu vejo, é que tentam impor pra mim alguns paradigmas que
discordo completamente, é 0 seguinte: 0 que vocé acha conveniente, vocé
seguir uma ementa institucional e passar o material para o aluno completo
ou é preferivel que vocé elabore uma aula, refaga a aula uma ou duas vezes,
pra esse aluno ter um nivel de aprendizado melhor, e ai vocé acaba ndo
seguindo aquele cronograma estipulado pela escola? (P.3)
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Mais uma vez, estdo presentes na fala do participante (P.3), as limitagdes da sua
pratica docente, em consequéncia das condic¢Bes institucionais, baseadas na tradi¢cdo e na
autoridade. Esse fator limitador, por sua vez, nao contribui para a construcdo do
conhecimento do aluno. Desse modo, o aluno acaba deixando de desenvolver a aprendizagem
que é fundamental em seu processo de formacao.

Sobre a avaliagéo escolar Libaneo destaca que ela cumpre pelo menos trés fungdes:
pedagdgica-didatica, de diagnostico e de controle. Repensar a sua pratica docente é estar
analisando constantemente 0s objetivos propostos e se eles estdo atendendo as necessidades

do aluno.

[...] entdo, quando eles chegam no ensino técnico ou superior, eles ndo ddo
conta, porque eles ndo aprenderam. Entdo eles comecam a ndo seguir, e
como vocé faz, vocé ndo tem tempo de estar parando para ensinar os alunos,
e a consequéncia disso é o aluno abandonar o curso. (P.2).

[...] ontem na minha prova, se eu quisesse fazer uns cinco alunos
abandonarem o curso eu teria feito. Se eu nao tivesse tomado a atitude que
eu tive, eles teriam saido. Eles estdo chateados com outros professores,
porque ndo conseguem seguir a matéria, e 0s professores nao estdo nem ai,
eles teriam entregado os pontos. (P.3).

Tenho uma davida. Se os alunos ndo déo conta, ndo é o certo o aluno parar
do que formar um profissional que ndo sabe de qualquer jeito? Por
exemplo: Eu tenho uma aluna no superior que foi fazer uma redacéo do
vestibular, e ndo passou. Ai uma funcionaria de la disse que ajudaria ela.
[..]JN&o adianta alguém te ajudar a fazer a redagdo e iniciar o curso,
porque ndo vai dar conta e vai parar o curso, porque nao tem base para
cursar. Entdo, se vocé empurrar, passa a ser assistencialismo e ela vai
enganar a si mesma. (P.2)

Todas as falas acima remetem as trés funcdes da avaliacdo. Visualizamos a
funcdo pedagdgico-didatica, quando o resultado evidencia ou ndo o atendimento das
finalidades sociais do ensino, que € a de preparar os alunos para a vida em sociedade.
A funcdo de diagndstico, quando os participantes remetem a dificuldade dos alunos
em acompanhar o contetdo, e o professor ndo repensa a sua pratica. E a funcdo de
controle, possibilitando o diagnostico das situagfes didaticas, principalmente quando o
participante (P.3) diz “/...] e os professores ndo estdo nem ai.”

Um dos equivocos da avaliacdo que Libaneo (1994/2013) elenca, é utilizar a
avaliacdo como recompensa aos “bons” e puni¢do para os desinteressados ou

indisciplinados. Nesse contexto, os participantes deram sua contribui¢do dizendo:
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Quando eu trabalho no curso técnico, eu sinto a necessidade de ter a nota
de participacdo. JA no curso superior eu ndo vejo essa necessidade. Se
quiser bem, se ndo quiser, eu ndo forco. Eu entendo que a nota de
participacao é uma forma de vocé cobrar dos alunos a interagdo na aula.”
(P.2).

Sabe outro ponto que eu acho muito complicado? Eu estou iniciando agora
essa profisséo académica, é a primeira turma que eu pego. Pra mim a maior
complexidade é vocé tentar manter o interesse do aluno numa coisa que as
vezes ndo € o que ele goste. (P.3)

Notamos aqui a avaliacdo subjetiva dos professores quanto a participacdo dos alunos
em sala de aula. Subjetiva no sentido de avaliar o aluno pela sua interagdo e participagdo em
sala de aula. “Estimular o aluno sem comprometer as exigéncias objetivas, sociais e didaticas
inerente ao processo de ensino”. (LIBANEO 1994/2013, p. 224)

Ao discutirmos sobre as caracteristicas e instrumento da avaliacdo escolar,

fundamentados em Libaneo e Luckesi, assim se manifestaram os participantes:

[...] essas caracteristicas eu meio que discordo sabe, é a base hoje da
avaliacdo. Eu ndo sei se é uma forma correta da gente avaliar um aluno.
Ontem na avaliagcdo que eu apliquei, eu observei o seguinte. Eu tenho um
aluno que é excelente. Ele participa da aula, as vezes eu tenho até que ficar
bravo com ele de tanto que ele fala. Faz todos os exercicios que eu fiz,
chegou na prova ele ndo foi bem. Nervosismo. Eu tenho certeza que ele
sabia. Porque tudo que eu perguntava pra ele, ele respondia. Eu acho que
ele é um aluno que ndo merecia 60%, pela qualidade de aluno que ele é.
Entdo ele merecia no minimo 75%. Por tudo que eu falei dele, e como ele
ndo saiu bem na prova, eu vou ajudar ele a melhorar a nota da prova,
levando em consideragdo algumas anotacdes que ele fez na prova, mas néo
chegou ao resultado esperado. (P.3)

Eu sempre trabalhei com a nota de participacdo. Porque vocé esté ali com o
aluno, e vocé vé se ele sabe ou ndo, se ele se esfor¢a ou ndo para aprender.
(P.2).

A questdo do nervosismo conta muito. Desestrutura a gente por completo.
(P.2).

Os participantes da pesquisa d@o sinais de que avaliam continuamente o aluno
durante todo o periodo letivo e ndo pensam a avaliacdo de forma punitiva, ainda que estejam
presentes as contradicbes proprias do fazer docente, especialmente da avaliagdo. O
participante (P.2), quando diz que utiliza a nota de participacéo, porque acompanha o aluno e
valoriza o seu esforco em aprender, demonstra ter uma concepcao de avaliacdo mais ampla,

que n&o se limita a um momento de prova. Essas afirmag¢des vém ao encontro do que Libaneo
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(1994/2013) traz sobre instrumentos de verificacdo do rendimento escolar. O que ndo pode
ocorrer e tem que tomar cuidado é utilizar a avaliagdo como recompensa.

Quanto ao nervosismo, apontado pelos participantes (P.1) e (P.3), “toda prova leva a
ansiedade, a inibi¢do e ao cerceamento do crescimento pessoal” (LIBANEO 1994/2013, p.
220). Essas reacBes ocorrem, pois a cultura de que a nota da prova é que vai definir a
aprovacao ou reprovagdo do aluno ainda prevalece. O aluno ndo tem a consciéncia sobre a

importancia de seu saber para a sua vida pessoal e profissional.

3.5 Analise da quinta atividade: o planejamento de uma unidade de ensino

No dia 12 de dezembro de 2015, realizamos a quinta atividade do experimento
didatico-formativo com dois professores participantes da pesquisa. O Participante (P.3) mora
em outra cidade e houve um contratempo, motivo que o impediu de estar presente no ultimo

encontro.

Quadro 14 - Planejamento da atividade 05 — o planejamento de uma unidade de ensino

Encontro 05 — 12/12/2015 das 09h00 as 11h00

Necessidade Objetivos Acdes/Tarefas
Planejar com coeréncia e logica | Trabalhar as esferas | 1 — Colocar em ordem de importancia as
interna. de planejamento e os | competéncias e habilidades descritas no
reflexos na  sua | modulo de atuagdo do participante,
pratica pedagdgica. listadas no projeto pedagdgico do curso.
Situar as unidades tematicas dos 2 - A partir das habilidades e

conteidos  programaticos  na
perspectiva de um planejamento
coeso com as esferas superiores
de planejamento: plano de ensino,
projeto  politico  pedagogico,
diretrizes curriculares nacionais e
as Leis de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional.

competéncias identificadas no projeto
pedagogico do curso de sua atuacdo, 0s
participantes criardo um mapa conceitual
de uma unidade a partir do contetdo
programatico da disciplina que leciona.

No encontro anterior do dia 14 de novembro de 2015, trabalhamos o tema avaliacéo,
muito esperado pelos participantes. Tivemos discussoes calorosas sobre a forma de avaliar 0s
alunos, os posicionamentos dos participantes sobre os instrumentos e critérios particulares

para avaliar a aprendizagem.
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Neste encontro, tivemos como objetivo trabalhar as esferas de planejamento e 0s seus
reflexos na prética pedagogica. Planejamos duas acGes/operacOes para esse encontro. A partir
do projeto pedagdgico do curso, os participantes deveriam colocar em ordem de importancia
as competéncias e habilidades descritas no modulo de sua atuacdo no plano de curso da
escola. Subsidiamos a agao/operagcdo com um texto que tratava dos conceitos de competéncias
e habilidades (Apéndice 06), pois essa é linguagem utilizada no projeto do curso.

A segunda acdo/operacdo consistia em, a partir das habilidades e competéncias
identificadas no projeto pedagdgico do curso de sua atuacdo, criar um mapa conceitual de
uma unidade do contetido programaético da disciplina que lecionam, pois consideramos que
definir o conceito central que se quer trabalhar e as relacbes entre ele e os conceitos
secundarios é fundamental para o planejamento. Subsidiou essa acdo o texto sobre mapa
conceitual de Veiga (2013)

ApOs os participantes terem concluido essas agdes/operacBes, foi proposta uma
avaliacdo de todo o experimento didatico-formativo, na qual responderam oralmente algumas
questdes. Como (P.3) ndo estava presente, foi solicitado a ele que respondesse por correio
eletrbnico, o qual fez prontamente.

O participante (P.2), que ministra a disciplina “Relagdes Humanas”, no curso Técnico
em Eletrénica, no médulo 1, destacou as seguintes competéncias: interpretar a legislacdo e as
normas técnicas referentes ao processo, ao produto, de salde, de segurancga no trabalho, da
qualidade ambientais; interpretar a legislacdo e as normas técnicas, referentes ao processo, ao
produto, de salde, de seguranca no trabalho, da qualidade ambientais. Com relacdo as
habilidades: aplicar a legislacdo e as normas tecnicas referentes ao processo, ao produto, de
salde, de seguranca no trabalho, da qualidade ambientais; envolver-se na melhoria continua
da qualidade e da produtividade, na introdugdo de novas tecnologias e no intercambio com
outros setores.

Considerando o “Relacionamento interpessoal”, como conceito fundamental elaborou

0 seguinte mapa conceitual (Figura 10):
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Figura 8 — Mapa conceitual da disciplina Relagbes Humanas do curso Técnico em Eletronica
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Fonte: Elaborado pelo participante (P.2)

Observando o mapa elaborado, chama a atencdo o objetivo enunciado. A preparacao
para 0 mercado ¢ algo tdo forte nas concepg¢des de formacao do técnico, que mesmo estando
presente na legislacdo a preocupacdo com a formacdo geral do homem geral e a formacéo do
cidad&o, e se tratando de uma disciplina da area de ciéncias humanas, o objetivo chama, em
primeiro lugar, para a preparagdo para o0 mercado.

O participante (P.1), que ministra a disciplina “Relagdes Trabalhistas e Sindicais e
Etica Profissional”, no curso Técnico em Seguranca do Trabalho, no médulo, destacou todas
as competéncias: aplicar fundamentos da administracdo nas organizacOes; identificar fatores
de risco psicossociais nas organizagdes e aspectos psicologicos do acidente de trabalho;
avaliar a organizacdo do trabalho como fator de risco a saude e a seguranca; aplicar
fundamentos da administracdo e estruturas organizacionais nas acOes de SST; analisar
dispositivos legais aplicaveis a profissdo do técnico em seguranca do trabalho. Em relacao as
habilidades, também assinalou todas: estabelecer um guia de intervencdo que promova
atitudes corretas e comportamentos adequados em relagdo a SST; realizar diagnostico da
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empresa em relagdo a SST, interpretando a informacéo obtida dos levantamentos dos dados;
implantar e acompanhar programas de SST; gerenciar o cumprimentos dos requisitos de
contrato de terceiros, no que se refere a saude e seguranca do trabalho; verificar a eficiéncia
do sistema de SST, identificando falhas, boas praticas e promovendo a melhoria continua.

A partir da anélise dos elementos acima, criou um mapa conceitual da disciplina da
unidade intitulada “Direito e Deveres do Trabalhador”, considerado o nucleo do mapa

elaborado (Figura 9)

Figura 9 — Mapa conceitual da disciplina Relacdes Trabalhistas e Sindicais e Etica
Profissional do curso Técnico em Seguranca do Trabalho

(P1)

Fonte: Elaborado pela participante (P.1)

Essa atividade foi de fato uma atividade de estudo, em que foi criada uma
necessidade, que se constituiu em um motivo para 0s participantes. Eles se
apropriaram da atividade. Outras elaboracges poderiam ser feitas e essas poderdo ser
aperfeicoadas. O objetivo era que eles percebessem a importancia de identificar os
conceitos centrais da disciplina e as relacdes entre eles e os secundarios para definir o

planejamento. Esse objetivo foi atingido.
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3.6 Avaliacéo do experimento pelos participantes

Neste ultimo encontro, os participantes foram convidados a fazer uma avaliacdo do
experimento, a partir de questdes levantadas pelo pesquisador (Apéndice 12), oralmente, cujas
respostas foram inseridas e analisadas.

Com relacdo as contribuicdes que o experimento didatico-formativo Ihes trouxe, os

participantes afirmam:

Ainda ndo consegui colocar tudo em pratica, mais j& estd mudando muito a
minha forma de estar trabalhando em sala de aula. (P.1, grifo nosso)

Serviu como uma forma de reflexdo. Sera que estou fazendo o trabalho
certo? E dessa forma que deve ser feito? Serviu para repensar o que vocé
faz, e se tiver necessidade de mudanca, estar mudando. [...] Eu adorei.
Todas as atividades foram de grande importéncia para o meu crescimento
como professora. As vezes, vocé estava ai passando o contetdo e eu estava
analisando as minhas atitudes dentro de sala de aula. Muito obrigado por
ter me convidado também. (P.2, grifo nosso)

Sim, bastante, varias ideias que tinha e ja utilizava como metodologia
pratica aprendi sua teoria, gostaria de aprofundar mais no assunto, gracas
aos encontros com o prof. Romes. [...]Por ser professor ha alguns anos, ja
tinha adquirido certo conhecimento empirico através da pratica. Nos
encontros, descobri que sobre tudo que ja utilizava havia uma teoria, que ao
conhecé-la, mesmo que superficialmente, despertou minha curiosidade sobre
tais assuntos. (P.3, grifo nosso)

Cabe destacar algumas palavras presentes em suas falas que nos apontam para 0s
objetivos do experimento: provocar mudancas, oportunizar a reflexdo acerca da prépria
pratica, ampliar os conhecimentos dos professores participantes, provocar a necessidade de
aprofundamento, ou seja, de desenvolvimento profissional.

A participagdo no experimento Ihes trouxe, ainda, a oportunidade: de novas aprendizagens e

de convivéncia com os colegas:

Foi muito bom participar, muito obrigado por me convidar, gostei muito,
foi uma luz que acendeu ali, para relembrar algumas coisas do magistério e
aprender muitas outras. (P.1)

[...]Jaumentar a nossa rede de contato, porque damos aula no mesmo local,
mas em dias diferentes e entdo néo nos falamos constantemente. (P.2)
Excelente, o prof. Romes soube coordenar com maestria um grupo discente
pequeno, porém heterogéneo, onde cada aluno possuia uma histéria e
conhecimento didético diferentes. (P.3)
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Sobre a atividade docente apds participar do experimento, 0s participantes concluiram

que se trata de uma atividade complexa, ainda um “bico” para muitas pessoas:

Cheguei a conclusdo que: ser professor é mais complexo do que a gente
sup®e, e analisando assim, percebo que grande parte dos meus professores,
ndo tinha um planejamento e uma forma didatica de expor ali o contetdo.
Mesmo porque na faculdade, eles séo técnicos, sdo advogados, ndo fizeram
um curso voltado para a docéncia, principalmente naquela época em que
ndo havia necessidade nem de ter uma poOs-graduacdo. Entdo, saia da
graduacéo, ndo conseguia mercado, e entdo ia dar aula. (P.1)

Muitas vezes percebemos ali uma sobrecarga de trabalho. As pessoas pegam
atividades mais do que elas conseguem. E prejudicam as outras atividades, e
ai acontece a falta de planejamento, que muitos ndo planejam e vao
realizando, por exemplo, tem aula hoje, néo tive tempo de planejar a aula,
entdo vou com a cara e com a coragem dar aula. E a gente v& muito isso.
(P.2)

Contemplar toda a importancia de um bom fundamento teérico para que a
pratica seja bem aplicada. (P.3)

Com relagéo ao planejamento de ensino, assim, se manifestaram:

O planejamento é de grande importancia, para vocé aprender com 0s
outros colegas e organizar o contetdo a ser dado. (P.1).

Extremamente importante, pois docéncia é um amplo conjunto de trabalho e
projeto, como o proprio conceito de “projetar” parte do pressuposto de
“planejar” torna-se uma premissa indispensavel para o professor ter total
controle temporal e dos conceitos aplicados em sala de aula. (P.3)

N&o deixam, contudo, de se referir as condi¢Bes para participar da atividade formativa
e o professor ainda pede desculpas, para algo a que tem direito — desenvolver-se

profissionalmente.

Gostei de tudo. SO peco desculpas por ndo ter participado tanto,
compartilhado mais 0 meu ponto de vista, porque foi num periodo muito
conturbado da minha vida, mas gostei de tudo. (P.1).

De modo geral, podemos afirmar que, na perspectiva dos participantes, 0 experimento

atingiu aos objetivos a que se propds: ser um espaco de intervencdo didatica e de mudancas.



CONSIDERACOES FINAIS

A Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio esta regulamentada na LDB, em seu
Art. 39, e na Se¢do IV — A, incluida a partir da Lei n® 11.741, de 2008. Em 2012, foram
aprovadas as Diretrizes Curriculares Nacionais nas quais se estabelece que esses cursos tém
por finalidade proporcionar aos estudantes, conhecimentos, saberes e competéncias para o
exercicio da cidadania e o exercicio profissional. Podem ser realizados concomitante ao
ensino médio ou apds a sua conclusdo.

Tém sido incentivada nas politicas educacionais, sendo que o PNE (2014-2024) tem
como uma de suas metas, triplicar as matriculas da educacao profissional técnica de nivel
médio, na década. Certamente, isso demandara iniciativas de formacdo de docentes para atuar
nestes cursos.

Além disso, considerando os avancos tecnoldgicos, as mudancgas nas organizacgdes e as
exigéncias com relacdo a justica social, a ética, a sustentabilidade ambiental, novas demandas
sdo postas para os professores que exercem a docéncia nestes cursos e para a formacdo e
desenvolvimento profissional desses docentes.

Historicamente, a docéncia na Educacdo Profissional vem sendo ocupada por técnicos,
tecnologos, bacharéis e que tem a sua primeira acdo profissional como docente em cursos
técnicos sem ter tido nenhum tipo de formacao inicial para atuar como professores.

Neste contexto, a presente pesquisa tomou como objeto, o desenvolvimento
profissional de professores que atuam em cursos técnicos de nivel médio. O objetivo geral da
pesquisa foi analisar o desenvolvimento profissional de professores de cursos tecnicos, a
partir de um processo formativo, focando o planejamento de ensino.

No que se refere a metodologia, o processo formativo foi desenvolvido na forma de
um experimento didatico-formativo na perspectiva da Teoria Historico-Cultural, com os
professores de uma instituicdo de ensino técnico da cidade de Uberaba-MG, com mais de 50
anos de historia. Os cursos que sdo ofertados pela escola campo, possui um planejamento
rigido e preparado pela dire¢cdo da escola. Os professores sdo profissionais que atuam no
mercado extremamente técnicos e que ndo sdo licenciados, mas ao trabalhar a parte préatica da
pesquisa, utilizando o experimento didatico formativo, foi possivel perceber sinais de
desenvolvimento ao relatar mudancas na sua pratica docente.

O experimento didatico-formativo é uma intervencao que tem a intengdo de provocar

mudangas nos modos de pensar e agir dos envolvidos. No caso desta pesquisa, trazer
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contribui¢Ges para o desenvolvimento profissional dos professores, tendo como foco o
planejamento, que é uma préatica pedagdgica fundamental. Optamos por essa metodologia,
porque os cursos de formacdo geralmente ndo partem das necessidades dos sujeitos de um
dado grupo. Ja o experimento didatico-formativo deve partir de necessidades que apropriadas
pelos sujeitos se convertem em motivo para a agdo se aperfeicoar enquanto professor.
Acrescenta-se, ainda, que os cursos de formagdo na maioria das vezes ndo sdo realizados na
prépria instituicdo escolar, e voltados para o contexto da escola, como nem sempre tem como
objetivo a aprendizagem docente e o desenvolvimento humano e profissional das pessoas. O
experimento didatico-formativo na perspectiva em que foi trabalhado permitiu intervir
pedagogicamente na formacdo pela organizacdo de atividades que buscaram 0
desenvolvimento do professor, pela troca de experiéncias e proposituras para melhoria do
ensino, o que podera também no desenvolvimento curricular e institucional.

Foram convidados 09 (nove) professores da Escola Técnica, l6cus da pesquisa, e
distribuidos 09 questionarios de sondagem sobre o perfil do participante, sua atuagdo e pratica
docente. Tivemos quatro questionarios respondidos e quatro professores interessados em
participar do experimento didatico-formativo. No primeiro encontro, um dos professores
participantes ndo compareceu, justificando sua auséncia. Antes do segundo encontro, fizemos
contato com esse professor e 0 mesmo confirmou presenca no segundo encontro, mas nao
compareceu e novamente justificou.

Entdo, desenvolvemos nossa pesquisa com 03 (trés) professores, durante os meses de
setembro, outubro, novembro e dezembro do ano de 2015, com encontros estabelecidos em
um cronograma acordado com os participantes da pesquisa e com a dire¢do da Escola Técnica
que, prontamente disponibilizou o espaco para que pudéssemos realizar o experimento
didatico-formativo. Os encontros aconteceram nas manhas de sdbado, das 09h00 as 12h00 e
foi organizada em quatro etapas a saber: revisdo bibliografica e de diagnéstico da realidade a
ser pesquisada; elaboracdo do sistema didatico experimental a partir das necessidades
levantadas no diagndstico, tendo como foco o planejamento de ensino; execucdo do
experimento  didatico-formativo, aliando teoria e pratica, perfazendo um total
aproximadamente de 12 horas presenciais, pois alguns encontros tivemos que terminar antes
do horério devido a disponibilidade dos professores; analise dos dados e elaboracdo do
relatdrio final.

Em nenhum momento, vislumbramos esgotar os temas, 0 intuito foi discuti-los a partir
de necessidades que foram detectadas/criadas, buscando promover a reflexdo e o debate

envolvendo a prépria pratica docente, partindo dos elementos-chave do planejamento. Todas
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as atividades propostas na pesquisa foram elaboradas na perspectiva de atividade, segundo
Leontiev, porque sdo as necessidades de conhecimento relativos a pressupostos filosoficos,
pedagdgicos e didaticos que o orientam para a atividade de ensino.

A partir dos dialogos e das producbes escritas, foi possivel observar algumas
contradicOes: os professores valorizam a profissdo docente e o ensino como forma de
promover a aprendizagem e a transformag&o dos alunos, mas séo transmissores de conteudo, e
defendem os aspectos técnicos do ensino, ainda que busquem estratégias para bem
desenvolver as suas aulas; percebem-se como exemplos para o aluno, mas, ainda buscam a
sua identidade docente; valorizam o planejamento, ainda que o fagam de um modo nao
sistematico e fundamentado nos pressupostos legais da educacgdo profissional técnica de nivel
médio e no conhecimento tedrico que embasa as concepcBes de educacdo, de escola, de
ensino e de aprendizagem. Essas consideracBes emergiram, principalmente, durante a
realizacdo das atividades 0le 05, que tratavam da constituicio do ser docente e do
planejamento.

A segunda atividade tinha como objetivo, promover a apropriacdo de conhecimento
tedrico a respeito do papel da educacdo, da escola, do aluno e do professor, que sdo
fundamentais para a elaboracdo do planejamento. Essas concepcdes interferem na definigédo
dos conteudos, dos objetivos, das estratégias e da avaliacdo. Na organizacdo dessa atividade
foram propostos objetivos e acdes/operacles, envolvendo um conhecimento tedrico denso,
complexo, e uma forma de organizacdo que ndo criou, de inicio, motivos para que 0S
participantes se apropriassem da atividade de modo que ela se constituisse em uma atividade
de estudo. Mesmo assim, os participantes enfatizaram a oportunidade de ampliar os seus
conhecimentos tedricos. Podemos dizer que esse encontro criou a necessidade de novos
estudos.

Tendo em vista 0 objetivo geral que era o de analisar o desenvolvimento profissional
de professores de curso técnico, a partir de um processo formativo, focando o planejamento
de ensino, podemos constatar, com base nas analises feitas e na avaliacdo dos participantes, a
existéncia de alguns indicios de que é preciso considerar que o processo formativo se
desenvolveu em um curto periodo de tempo, o que torna dificil analisar o desenvolvimento
profissional. Ocorreram mudancas nos modos de pensar e realizar a pratica pedagogica — o
conhecimento pedagdgico foi ampliado, pelo aperfeicoamento da capacidade de organizacao
do ensino; o conhecimento tedrico cresceu baseado na reflexdo sobre referenciais

apresentados e sobre sua pratica docente.
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Entretanto, consideramos, com Marcelo Garcia (1999), que o desenvolvimento
profissional depende do desenvolvimento da escola e das oportunidades que ela cria para tal;
do desenvolvimento do curriculo, que precisa ser discutido com o corpo docente. Enfim, o
desenvolvimento profissional ndo pode ser uma preocupacdo tdo somente do sujeito, que,
voluntariamente, se dispde a se envolver em processos formativos. Acreditamos que a
formacdo continuada e o desenvolvimento profissional devam ser institucionalizados,
permitindo assim, troca de experiéncia, colaboracdo, didlogos, reflexdes conjuntas,
propiciando um clima fértil para uma melhor organizacdo do ensino (planejamento) e
consequentemente para uma aprendizagem mais eficaz.

Ainda que esse experimento didatico-formativo tenha sido de curta duracdo e
envolvido poucos sujeitos, ele contribuiu para a formacdo de todos os envolvidos,
principalmente do professor-pesquisador, porque provocou mudangas, oportunizou a reflexao
acerca da propria préatica, ampliou os conhecimentos tedrico-praticos, provocou a necessidade
de aprofundamento.

Para o pesquisador representou, também, uma oportunidade de partilhar
conhecimentos com colegas da instituicdo de ensino em que trabalha, aliando conhecimentos
adquiridos na area de recursos humanos e administracdo, com a experiéncia de 12 anos na
carreira docente de cursos técnicos, além dos conhecimentos apropriados no curso de
mestrado. A organizagdo das atividades do experimento propiciou um amadurecimento na
forma de pensar sobre o professor de cursos técnicos, suas angustias, dificuldades e
possibilidades formativas.

Muitas questdes permanecem em relacdo a essa tematica para futuras pesquisas, como:
Qual deve o l6cus de formacéo dos professores da educacdo profissional? Como deve ser a
formacdo? Como as escolas técnicas investem em desenvolvimento profissional dos
professores que ali atuam? O que pensam os professores de cursos técnicos sobre os saberes
pedagdgicos para a préatica docente?

Diante da complexidade dos temas planejados para trabalhar durante o experimento,
da duracdo condicionada aos tempos previstos para um curso de mestrado, da inexperiéncia
do pesquisador neste tipo de pesquisa, do perfil dos sujeitos participantes, podemos afirmar

que a proposta foi de uma certa maneira audaciosa, mas produtiva.
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UNIVERSIDADE DE UBERABA - PRO-REITORIA DE PESQUISA, POS-GRADUACAO E EXTENSAO

o

UNIUBE

QUESTIONARIO AOS DOCENTES

Pesquisador: Romes Belchior da Silva Junior
Pesquisadora Responsavel: Prof.2 Dr2 Marilene Ribeiro Resende

Prezado(a) Professor(a),

Esse questiondrio tem como objetivo coletar informacGes para uma pesquisa, intitulada Desenvolvimento profissional de
professores dos cursos técnicos de uma instituicéio de ensino de Uberaba-MG.
Este estudo integra a Linha de Pesquisa “Desenvolvimento Profissional e Trabalho Docente” do Programa de Mestrado em

Educacdo da Uniube e o projeto As potencialidades e os desafios do experimento diddtico formativo no ensino-aprendizagem e
na formagdo docente, com o apoio financeiro do CNPqg,.

Vocé tem interesse em participar de um experimento formativo com 04 (quatro) encontros com duracio de 03 (Trés)
horas cada um, que acontecerdo aos sibados deste segundo semestre de 2015, com cronograma previsto para 2609/2015,
1710, 31/10 e 14/11/2015.

{ )Sim [ )N3Eo

Sua participacéo é muito importante para os resultados desta pesquisa. Responda as questdes com liberdade, ndo sendo
necessario identificar-se. Em algumas delas podera ser assinalado mais de um item.
Desde jd, agradeco a colaboracdo.

PERFIL:

1- Idade
( )até30anos ( )de41a50anos ( ) acima de 60 anos
( )de31le40anos { )de50a60 anos

2- Sexo
( ) masculino ( ) feminino

3. Formacdo académica
( ) Ensino Técnico — Curso(s) Técnico e ano de conclusio:
( ) Ensino Superior — Curso(s) de graduac¢do e ano de conclusdo:

Possui pés-graduagdo? Em caso afirmativo, especifique nivel e drea.
( )Nado

( ) Especializagdo. Area e ano de conclusio:

( ) Mestrado. Area e ano de conclusio:

4. Atua na area de sua formagao além do magistério:

( )Sim { ) NZo
5.. Suarenda mensal (em saldrios minimos)
( YAté2 ( )Dedas ( )De8a10
( )De2a4 ( )De6as8 { )Acimade 10
6. Possui algum membro da familia que atua na profissdo docente:
( )Sim. Qual: ( ) Ndo
7. Ja Participou de cursos de formagdo de professores. Em caso afirmativo, qual o curso e a dura¢do.
( )Sim. Qual: ( )Nao
ATUACAO DOCENTE
8. Atua como docente em outra Instituigdo de Ensino.
( )Sim ( ) Ndo

9. Nivel de ensino em que atua:
( ) Ensino Fundamental ( ) Ensino Médio/Técnico ( ) Pés-graduacdo Lato Sensu
( ) Ensino Médio ( ) Graduacio
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10. Modalidade/ horas semanais
( ) Presencial - n® de horas ( )EAD - n2de horas,

11. Niamero de horas semanais na docéncia:

( ) Até 10horas ( )de 10 a 20 horas ( ) de 20 a 30 horas
( ) De 30a 40 horas ( )Acima de 40 horas
12. Ntiimero de horas em outra atividade profissional:
( ) Até 10horas ( )de 10 a 20 horas { )de 20a 30 horas
( ) De 30 a 40 horas ( ) Acima de 40 horas
PRATICA DOCENTE
13. Faz Planejamento de Ensino?
( )Sim ( ) Né&o
Em caso afirmativo, que tipo de planejamento?
{ )de curso ( ) de unidade (Disciplina)
( )deaula

14. Procedimentos didaticos que utiliza nas aulas que ministra:

{ ) Aula expositiva ( ) Estudo de caso { ) Outros. Especifique
{ ) Aula prética de laboratério { )Semindrio

( ) Ensino com pesquisa

15. Recursos didaticos que utiliza nas aulas que ministra:

{ ) Quadro { ) Apostila { )Smart phone

( ) Datashow ( ) Calculadora cientifica { ) Outros. Especifique
( ) Software especifico { ) Computador, tablet,

( ) Livro didatico notebook

16. Estratégias / Instrumentos de avaliagdo de aprendizagem que utiliza:

( ) Observagdo da Participagdo em sala de aula ( ) Autoavaliagdo
{ ) Prova escrita individual ( ) Relatérios
( ) Atividades individuais ( ) Outros. Especifique

( ) Atividades em grupo

17. O que vocé pensa da atividade docente? {Limites, possibilidades, dificuldades)
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ima de Mestrado um Educagio

Titulo da Pesquisa:
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE
PROFESSORES DOS CURSOS TECNICOS DE
UMA INSTITUICAO DE ENSINO DE
UBERABA-MG

Pesquisador:
' Mestrando Romes Belchior da Silva junior
Orientadoro:
Prof. Dro. Marilene Ribeiro Resende
Universidade de Uberaba

Locus da Pesquisa

Instituicdo da Rede Particular de Ensino, criada em
1956, através da Portaria 500, do Ministério da
Educagao e Cultura.

Primeira escola da Regido a oferecer o Curso de
Eletrénica, em nivel técnico, devidamente reconhecido
pela (portaria n° 448/1981, da Secretaria de Estado de
Educagdo).

fore: 2o L - e 208

Perfil da Escola

* Comprometida com os valores culturais da educagdo;

* Que vem garantindo os direitos do aluno como pessoa, cidad3o que vive um
processo de crescimento e desel

* Que tem orientado o aluno em sua opcao eo acompanha na sua integragdo
no mercado de trabalho;

*Escola aberta 3 realidade social, as expectativas marcadas por
transformacdes socioecondmicas e politicas;

* Que preconiza e objetiva a formac3o integral do educando;

* Que procura contar & conta sempre com um corpo docente responsavel e
comprometido com 2 filosofia que testemunha.

Foma: s [N oo e - Acevso 22/23/2015

Participantes da Pesquisa

Professores da Escola Técnica, que
tiverem interesse em participar do

experimento didatico formativo na
Teoria histérico-cultural.

Objetivo Geral

*Analisar o desenvolvimento profissional dos
professores de cursos técnicos, a partir de um
processo formativo, focando o planejamento de
ensino, que visa a aprendizagem e o desenvolvimento
do aluno

Teoria historico-cultural

A teoria historico-cultural tem suas
origens nos estudos de Lev
Semenovich Vygotsky (1896-1934).
Procurando entender a estagnacdo em
que a psicologia se encontrava no
inicio do século XX, Vygotsky
desenvolveu estudos que
demonstravam a mediagdo social no
desenvolvimento das fungdes
psicologicas superiores.

Fungoes psicologicas superiores

Funcionamento psicolégic:
planejamento, memdria voluntiria, imaginagio...

O materialismo histérico descobre as leis gerais do
processo histérico-social, entre elas as do
desenvolvimento da consciéncia social como
reflexo do ser social. A psicologia se apoia nas leis
do materialismo historico, que constitui seu
fundamento histérico-social, todavia, seu objeto
ndo sdo as leis histérico-sociais, mas o estudo da
influéncia que as condigdes sociais exercem sobre
a vida psiquica do homem, sobre sua atividade e

sobre a formagdo de sua consciéncia individual
(RUBINSHTEIN; SOKOLOV, 1960, p. 25).
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A educacgdo apoia-se na Psicologia Histérico-Cultural, que se
apoia no materialismo histérico, que se constitui seus
fundamentos, todavia, seu objeto ndo sdo as leis histérico-
sociais, nem o estudo da influéncia que as condicdes sociais
de modo geral exercem sobre a vida psiquica do homem,
sobre sua atividade e sobre a formagdo de sua consciéncia
individual, mas o_estudo da influéncia que uma condicdo
social especifica — a escolar — exerce sobre a vida psiquica do

homem, sobre sua atividade e sobre a formacdo de sua
consciéncia individual.

*“l...] o aprendizado adequadamente organizado
resulta em desenvolvimento mental e pée em
movimento vdrios processos de desenvolvimento
que, de outra forma, seriam impossiveis de
acontecer. Assim, o aprendizado é um aspecto
necessario e universal do processo de
desenvolvimento das fung¢Bes psicoldgicas
culturalmente organizadas e especificamente
humanas" (Vygotsky, 1998, p. 118).

Experimento didatico-formativo

Na perspectiva tedrico-metodoldgica da teoria
historico cultural, iremos utilizar o experimento
didatico formativo. Segundo Freitas (2010, p. 3) “o
experimento didatico-formativo é um modo de
pesquisar a atividade de ensino do professor em
relagdo dialética com atividade de aprendizagem do
aluno no contexto da sala de aula”.

Motivo pelo qual optou-se pelo Experimento
didatico-formativo?

Visa promover acdes mentais desses professores
objetivando mudangas em seu fazer pedagogico.
Para (Freitas 2010, p.6) o experimento didatico
visa “analisar mudancas qualitativas no
pensamento do sujeito em fungdo de seu
aprender e a partir do certo modo de ensinar.”

Ementa do experimento didatico-formativo

- Aidentidade docente: o que € necessario para ser professor.

= O papel da escola. o papel do professor: a questao da mediagao, a criacao de
necessidade para o querer aprender, 3 atividade de ensing;

- Plangjamente de ensino: tipos de plangjamento; ]

- Avaliagio

v + Estratégias de ensing: uso das tecnologias: ]
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Peagraria g Menraco em [2ucaiio
Desrrsharerto aatizcecy ¥adabe Fioerer ¢
FrTerIIc 3 e10ASasTE R TRGAT

Titulo da Pesquisa:
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE
PROFESSORES DOS CURSOS TECNICOS DE
UMA INSTITUICAO DE ENSINO DE
UBERABA-MG

© uN1UBE

Pesquisador:

Mestrando Romes Bekhior da Silva Junlor
Orientadora:
Prof. Dra. Marllone Ribeiro Resende
Undversidode de Uberaba

Para reflexao...

Definir é cercar com um muro
o0 campo vago das ideias.
Samuel Butler.

e
Didatica
Como teoria do ensino, a Didatica surgiu com
Comeénius, pedagogo de destaque, no séc. XVII,
propondo a arte universal de ensinar tudo a todos, por
meio da sua obra cldssica, a Didatica Magna (1638).
“[...] Comenius [...] afirma a universalidade da
educacdo contra as restricdes devidas a tradicdes e a
interesses de grupos e de classes, e a sua centralidade

na vida do homem e da sociedade” (CAMBI, 1999, p.
281).

Para Comenius, a educacdo escolar deveria ter inicio
guando a criang¢a fosse ainda bem peguena, sendo que
esta educagdo seria fundamentada na influéncia
religiosa, que “concebe o homem e a natureza como
manifestacdes de um preciso designio divino” (CAMBI,
1999, p. 286). Ao afirmar a necessidade da escola,
Comenius expressa um novo ideario de sociedade que
estava se constituindo a sociedade capitalista, inicio da
Modernidade.

Em 1950, comegam a surgir criticas a Didatica ensinada no
ensino superior, bem como indagacdes quanto ao sentido
do ensino dessa disciplina e questionamentos referentes
30 carater instrumental e técnico gue via no ensino das
técnicas a formacdo para o bom ensino, bem como a
critica 3 auséncia de objeto e contetdo proprio da area.

Nesse periodo, o ensino da Didatica era visto como
neutro, portanto, desvinculado do contexto social no qual
3 educacdo estava inserida. Esse posicionamento, indica
um carater politico e ideoldgico intrinsecamente
relacionado a formagdo profissional que se almejava
naguele momento historico.

Na década de 1980 a Didatica era vista como alienante e sem
identidade, cujo carater instrumental e neutro revelava um
conteudo ideologico bastante criticado. Candau (1997)
apresenta uma proposta de superagdo da visdo instrumental
que articula trés eixos: técnico, humano e politico, fazendo
contraposicdo entre o instrumental —Didatica vista como um
conjunto de procedimentos e técnicas que o professor deve
dominar para desenvolver um ensino eficiente, € o
fundamental — por meio da andlise da relagio escola-
sociedade, considerando a pratica pedagogica no seu
contexto.
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Apds grande discussdo na década de 80, chegou a um
consenso de que a Didatica se configura como um saber
de mediacdo cuja preocupacdo s30 Os processos de
ensino e aprendizagem e a busca de intervengdes na
pratica pedagogica — que € pratica social. Ou seja, ela
intenciona partir da pratica pedagogica existente, refletir
sobre a mesma para entdo avangar na constante
articulacdo entre a teoria e a pratica.

* CAMAY, Franco. Historia da pedagogia. S50 Paulo: UNESP, 1999,

= CANDAU, Vera Maria. Da didatica fund I a0 fi | da
diditica. In: OUIVEIRA, Maria Rita Neto Sales; ANDRE, Marfi Eliza
Dalmazo Afonso de. (orgs.). Alternativas no ensino de didatica.
Campinas: Papirus, 1997

Pockiios Tk Solaw Conbioh l
Disciplinar e Conhecimento Pedagégico

Parg ety oo

), 3 pratica dos docentes compBe-se de diferentes saberes, entre

o quais 330 mantidas diferentes relagdes:
Saberes da
formacso

Poskoos oo Sot Conhod t
Disciplinar e Conhecimento Pedagogico
Ssmhier 1000 0. 24), © rmagistério como “[...] um oficio feito
de saberes”, formula sus vislo de saberes necessdrios a0 peofessor

para responder 3 exigéncias especificas de situagBes concretas de
ensino e os identifica em cinco tipos:

saberes das saberes da
i i o ciéncas da tradicso
w -‘. curm ares ﬂdu_ “os

saberes da
acio
pedagogica

PosigOes Teoricas Sobre Conhecimento

Disciplinar e Conhecimento Pedagogico
Do 3997) em consondncia com os sutores Gtados, propde trés tipas
de saberes articulados entre sic

Posicoes Tedri Sot Cont < i

Disciplinar e Conhecimento Pedagogico
Sufma 9 . 11) aponta sete tipos de conhecimentos necessarios 203
professores:

conhecimento do canhecimento canhecimento do M“‘:m
conteddo; curricalo
pedogogico geral i |
et O finalidades e o5
voiores educotios

Para (Shwimsn 2005 5 11), o professor "[..] deve
compreender as estruturas da matéria ensinada, os
principios de organizacdo conceitual" e, a0 mesmo
tempo, ter o conhecimento pedagogico do conteudo.
Descreve o conceito de conhecimento pedagdgico do
conteudo como aguele que "[..] representa a ligacdo
entre a matéria e a didatica, para compreender como
determinados temas e problemas podem ser
organizados, representados e adaptados aos diferentes
interesses e habilidades dos alunos”

(Shulmen 2095 5 11) ressalta, ainda, que o conhecimento
pedagogico do conteido &€ o que distingue um
excelente professor de outro que apenas sabe a sua
disciplina. Este & um professor que sabe como
transformar seu conhecimento da matéria em atividades
e experiéncias que estimulam, envolvem e melhoram a
aprendizagem ativa e 3 compreensado dos alunos.

Como articular o conhecimento pedagégico
do conteido ao conhecimento dos
contetidos/processos  investigativos da
ciéncia ensinada?

Como professores podem aprender a
introduzir transformagées nos objetos
de conhecimento de modo a suscitar
motivos dos estudantes para a
atividade de estudo?




132

Mapa conceitual

O QUE E?
Diagrama que indica a relacdo hierdrquica entre os
conceitos.

PARA QUE SERVE?

Instrumento para compartilhar, trocar e negodiar
estratégias de aprendizagem e de avaliacdo. Investigar
mudancas na estrutura cognitiva do aluno. Modificar a
abordagem dos conteldos pelo professor.

COMO DESENVOLVER?

* |dentificar conceitos-chave;

* Selecionar conceitos por ordem de importancia;

* Incluir, se for o caso, conceitos e ideias mais especificos;

* Relacionar conceitos por meio de linhas e identifica-los por
palavras;

x Conoeitog e palavras devem ter significado ou expressar uma
preposicdo;
* Estabelecer relagdes horizontais e cruzadas.

COMO DESENVOLVER?

* Lembrar que n3o ha forma Unica de tragar o mapa conceitual,
pois trata-se de uma representagao dinamica da compreensi3o
pessoal no momento da sua organizagdo.

* Permitir que o 2luno compartilhe seu mapa conceitual com os
colegas e relembra quantas vezes for necessario.

* Questionar a localizac3o de certos conceitos para que o aluno
verbalize seu entendimento.

COMO AVALIAR?

* Os critérios deverdo ser explicitados ao grupo antes de
qualguer correcdo no mapa conceitual.

*Exemplo de critérios: conceitos claros, relages
justificadas, riqueza ideias, criatividade na
organizacdo, légica na organizacdo, representatividade
do conteudo trabalhado.




APENDICE 4 - Slides apresentados aos participantes na terceira atividade de estudo.
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Caracteristicas da atividade docente

A atividade docente é caracterizada pelo desafio
permanente dos profissionais da educacdo em
estabelecer relagdes interpessoais com os educandos,
de modo que o processo de ensino-aprendizagem seja
articulado e gue os métodos utilizados cumpram os
objetivos a gue se propdem.

O discente espera dos professores das disciplinas
especificas uma atuagdo diferenciada, tendo-o como
medelo profissional e do qual espera a transmissdo dos
conhecimentos € métodos necessarios para sua futura
atuacdo no mercade de trabalho. A maneira pela gual o
professor planeja suas atividades de sala de aula é
determinante para que os alunos reajam com maior ou
menor interesse e contribui no modo como a aula
transcorre.

Algumas definigbes para Anastasiou

Est t, » * £ aane de aphcar ou cxplorar 05 moks ©
=) e com vista 3
ra eglas CONLACUSI0 CC objetives espacitices.
Té - * relstivo 3 arte. A arte materal ou © conjunto
de processas de Uma arte, Mancies, joro ou
cnlcas Rabildade cspocal de exncutar ou fazer 310,

| * FRIDORINED 30 MOVIMANED © 3% %arCas, Ou
OFANISMO om Jtdade ou, 3inda, parte da
mecinica que estud 05 mavimentos.

Trataremos hoje da pratica docente de sala aula, de forma
especifica, as estratégias de ensino utilizadas pelos
professores que ministram disciplinas tratadas no projeto
pedagogico do curso vinculadas aos fundamentos e
conteudos técnicos, das disciplinas de formagao
especifica, e a receptividade dos alunos quanto a essas
estratégias.

Caso a atualizagdo didatica dos docentes ndo tenha
acompanhado o ritmo do cendrio atual, podera haver uma
falta de sintonia entre os procedimentos, métodos e
estratégias de ensino e o perfil dos estudantes,
prejudicando o processo de ensino-aprendizagem.

Para Petrucci e Batiston (2006, p. 263), a palavra estratégia
esteve, historicamente, vinculada a arte militar no
planejamento das agGes a serem executadas nas guerras,
e, atualmente, largamente utilizada no ambiente
empresarial. Porém, os autores admitem que:
[...] a palavra “estratégia” possui estreita ligagdo com o
ensino. Ensinar requer arte por parte do docente, que
precisa envolver o aluno e fazer com ele se encante com
o saber. O professor precisa promover a curiosidade, a
seguranga e a criatividade para que o principal objetivo
educacional, a aprendizagem do aluno, seja alcancada.

Desse modo, o uso do termo “estratégias de ensino”
refere-se aos meios utilizados pelos docentes na
articulagdo do processo de ensino, de acordo com cada
atividade e os resultados esperados. Anastasiou e Alves
(2004, p. 71) advertem que:
As estratégias visam a consecugdo de objetivos, portanto,
hd que ter clareza sobre aonde se pretende chegar
naquele momento com o processo de ensinagem. Por
isso, os objetivos que norteiam devem estar claros para
os sujeitos envolvidos — professores e alunos — e estar
presentes no contrato didatico, registrado no Programa
de Aprendi: correspond ao mddulo, fase, curso,
etc...

Luckesi (1994, p. 155) ao discutir a respeito dos
procedimentos de ensino no cotidiano escolar argumenta:

Sera que no6s professores, ao estabelecermos nosso plano de
ensino, ou quando vamos decidir o que fazer na aula, nos
perguntamos se as técnicas de ensino que utilizaremos tém
articulagdo coerente com nossa proposta pedagégica? Ou sera
que escolhemos os procedimentos de ensino por sua
modernidade, ou por sua facilidade, ou pelo fato de dar
menor quantidade de trabalho ao professor? Ou, pior ainda,
serd que escolhemos os procedimentos de ensino sem
nenhum critério especifico?

O contexto “pos-moderno”
e os impactos na educagdo

8 Yoonlus 1o Deb: [ A

José Carlos Libineo

Vivemos um conjunto de condigGes sociais, culturais, econdmicas
peculiares que afetam todas as instancias da vida social, de modo
a ser admissivel afi que Vi numa condi¢do pds-
moderna.

Alguns tragos gerais que caracterizam a condi¢do pds-moderna,
sintetizando sugestes de varios autores (Giroux, Mclaren,
Giddens, Silva, Rouanet).

* Mudangas no processo de produgdo industrial ligadas aos avangos
cientificos e tecnoldgicos, mudangas no perfil da forga de trabalho,
intelectualizagdo do processo produtivo;

* Novas tecnologias da comunicagao e informagdo, ampliacdo e difusdo
da informagdo, novas formas de produgdo, circulagdo e consumo da
cultura, colapso da divisdo entre realidade e imagem, arte e vida;

* Mudangas nas formas de fazer politica: descrédito nas formas mais

ionais e géncia de novos imentos e sujeitos sociais,
jentidades sociais e

novas it
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Embora apresentados sumariamente, esses tragos ddo bem uma
idehdemoa[emmopmwmmeapdﬂmewmdmals. Veja

* Mais do que aprender e aplicar o conhecimento objetivo, os individuos e a
sociedade progridem a medida que se empenham em alcangar seus proprios

alguns asp que o p e a condigdo pos
mxemmaedumpﬂoeuvlar emmuwodmaosquefwm
mencionados como tragos da pedagogia moderna.

* Relativizacdo do conhecimento si tizado, especi. do

poder da ciéncia, destacando o carater instivel de todo
conhecimento, acentuando-se, por outro lado, a ideia dos sujeitos
como produt de conhecimento dentro de sua cultura, cap

* Ndo ha cultura dominante, todas as cul(uras tém valor igual. Os sujeitos
devem resistir as formas de h

8 gdo e d 30

« E preciso buscar critérios de beleci da unidade do conhecii
das préticas sociais que a modernidade fraynen(ou, por meio do principio da
integracdo, onde os saberes ell suas fi entre

si;
* Ndo M uma natureza humma universal, os sujeitos sdo construidos

de desejo e imaglna¢o, de assumir seu papel de protagonistas na
construcdo da sociedad

e vio fi sua de, de modo a recuperar sua
condigdo de construtores de sua vida pessoal e seu papel transformador, isto
€, sujeito pessoal e sujeito da sociedade;

* Os educadores devem ajudar os estudantes a construirem seus proprios
quadros valorativos a partir do contexto de suas proprias culturas, ndo
havendo valores com sentido universal. Os valores a serem cultivados dentro
de grupos particulares sdo a diversidade, a tolerdncia, a liberdade, a
criatividade, as emogdes, a intuicdo.

Essas caracteristicas confrontam-se diretamente com varios principios das
teorias pedagégicas modernas mas, ao mesmo tempo, possibilitam uma
reavaliagdo critica desses prlnclplos G(roux (1993) sugere que a critica pds-
d precisa ser pel e que ela pode dar uma
importante contribuicio a pedagogia critica. Md.aren (1993) indica trés
contribuigdes do pensamento pés-moderno para uma Pedagogia Critica:

* Uma reavaliagdo dos paradigmas tedricos de referéncia que até hoje tém
norteado a produgdo do conhecimento, especialmente o legado da tradigdo
iluminista;

* Uma sistematizagdo, uma ordenagdo, das explicagdes de fenomenos novos
que surgem na sociedade: o espetaculo, o efémero, o modismo, a cultura do
consumo, a emergéncia de novos sujeitos sociais etc;

*Um mapeamen(o das lransformat;aes que vio ocornendo no mundo

(e que
panaguﬁraoonsdénchdosquesepmpéemasemanterdemrodeum
posicionamento critico.




APENDICE 5 — Fragmentos do capitulo Sobre o processo de humanizacéo

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES DOS CURSOS TECNICOS DE UMA
INSTITUICAO DE ENSINO DE UBERABA-MG
Mestrando Romes Belchior da Silva Junior

RIGON, Algacir Jos¢; ASBARH, Flavia da Silva Ferreira, MORETTI, Vanessa Dias. Como o homem torna-se humano. In:
MOURA, Manocl Osriosvaldo de. Atividade Pedagégica na teoria histérico-cultural. 1. ed. Brasilia: Liber Livros, 2010. Cap.
Sobre o processo de humanizagio. p. 13-43

Papel central do trabalho:

[...] advindo da teoria marista, ¢ o papel central do trabalho, atividade humana por exceléncia, no desenvolvimento humano. Nessa
perspectiva, o trabalho € aquilo que fund. 1 h iza ¢ possibilita o desenvolvimento da cultura. (Pag. 16)

[...] ao produzir-se a si mesmo por meio do trabalho, entendido como “um processo de que participam o homem e a natureza,
processo em que o ser humano, com sua propria agdo, impulsiona, regula e controla seu intercimbio material com a natureza”
(MARX, 2002, p. 211). Nessa perspectiva, o trabalho niio ¢ o fim em si mesmo. Sendo mediagio para atingir um fim, assume cardter
ontolégico. de constitui¢do do ser humano e, portanto, é compreendido sob forma exclusivamente humana. (p. 19)

Mediagio:

Na realizacdo de sua atividade, 0 homem singular relaciona-se, de forma também mediada, com o género humano. Essa mediaciio
entre o individuo € a genericidade ¢ a propria relagdo que o homem singular estabelece com a sociedade. Nesse processo de
apropriacdes e objetivagdes, viabilizando por meio do trabalho, o individuo torna-se humano ao longo de sua vida em sociedade, ao
apropriar-se da esséncia humana, que é um produto histérico-cultural. (pag. 19)

Linguagem

Sendo o trabalho atividade socialmente organizada, a linguagem torna-se necessidade e condicio para o desenvolvimento social e
individual dos homens. Pela linguagem, os homens compartilham representagdes, conceitos, técnicas ¢ 0s transmitem as proximas
geragdes.

Atividade

A categoria filosofica da atividade ¢ a abstracdo teérica de toda a pratica humana universal, que tem um cardter histérico-cultural.
A forma inicial de atividade dos sujeitos ¢ a pratica histérico-social do género humano, isto ¢, a atividade laboral coletiva, adequada,
sensério-objetal, transformadora das pessoas. Na atividade se pde a mostra a universalidade do sujeito humano. (DAVIDOV, 1988,
p.27).

[...] a atividade socialmente significativa é o principio explicativo da consciéncia, ou seja, a consciéncia € construida de forma para
dentro por meio das relagdes sociais (KOZULIN. 2002).

O conceito de atividade, segundo Leontiev (1987), pressupde que a sua estrutura geral seja composta por duas caracteristicas
centrais, a de orientacdo ¢ a de execugiio. Em termos de orientagdo, a atividade compreende as necessidades, 0s motivos, o objeto e
as tarefas; em termos de execucio, a atividade ¢ constituida pelas agdes e suas operagdes. A atividade interna “se origina a partir da
atividade pratica externa, ndo se separa dela, mas conserva uma relagio fundamental e bilateral com a mesma”. (LEONTIEV, 19830,
p.83). »
Necessidade

A primeira condicio de toda a atividade ¢ uma necessidade. Todavia, em si, a necessidade niio pode determinar a orientagio concreta
de uma atividade. pois € apenas no objeto da atividade que ela encontra a sua determinagdo: deve, por assim dizer, encontrar-se

nele. Uma vez que a necessidade encontra a sua determinacio no objeto torna-se motivo da atividade, aquilo que o estimula
(LEONTIEV, 1978, P. 115).

Relagiio entre agiio, objeto e motivo apresentada por Leontiev.
/

Nio levando o objeto da agdo, por si proprio, a agir, ¢ necessario que a agdo surja e se realize, que o seu objeto aparega na relagao
com o motivo da atividade em que entra essa agdo. Essa acdo ¢ refletida pelo sujeito de uma forma perfeitamente determinada: sob
a forma de consciéncia do objeto da a¢iio enquanto fim. Assim, o objeto da agdo ndo ¢ afinal sendo o seu fim imediato conscientizado.
(LEONTIEV, 1978, P. 317)

O trabalho educativo

“O trabalho educativo ¢ o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que ¢ produzida
histérica e coletivamente pelo conjunto de homens.” (SAVIANI 2000, p.17)
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DESENVOLVIMENTO PROFISSI ON{!L DE PROFESSORES DOS CURSOS TECNICOS DE UMA
INSTITUICAO DE ENSINO DE UBERABA-MG
Mestrando Romes Belchior da Silva Junior

Conceito de Escola

Espaco de transmissdo formal e planejada do saber sistematizado e elaborado, do conhecimento cientifico, filosofico e artistico
(SAVIANI, 2000).

Educacio

A educacio € entendida, como uma via para o desenvolvimento psiquico e principalmente humano, e nfo como mera aquisi¢io de
conteudos ou habilidades especificas. E é com base nesse posicionamento que afirmamos a necessidade da presenca da educagio
sistematizada em todas as fases do desenvolvimento, dado que ela permite uma organizagio consciente dos processos de formaciio
dos individuos, via organizago intencional de um ensino que permite aos sujeitos a apropriagio de conhecimentos, de habilidades
¢ de formas de comportamentos produzidos pela humanidade. Nesse sentido, a escola ¢ instituigio privilegiada no que diz respeito
as possibilidades de humanizag¢io do homem.

O papel da escola

A escola fundamental reveste-se, assim, de uma dupla responsabilidade social; por um lado, ¢ a mediacdo indispensavel para a
cidadania, ao prover, de modo sistemético ¢ organizado, a educacio que atualiza historicamente as novas geragdes; por outro, porque
ndo pode dar conta de todo o saber produzido historicamente, ela precisa fazer isso de modo seletivo, priorizando aquilo que & mais
relevante para a formacao dos cidaddos. (PARO, 2001, p.22)

O ato de dar aula

“O ato de dar aula ¢ inseparavel da produco desse ato e de seu consumo. A aula ¢, pois, produzida e consumida ao mesmo tempo.
(produzida pelo professor ¢ consumida pelo aluno)” (SAVIANI 2000, P.17)

O produto da atividade educativa é a aula. (SAVIANI 2000, P.17)

Papel do Estudante

O estudante ndo ¢ mero consumidor da aula, mas também objeto de trabalho, ja que & sobre ele que incide o trabalho do educador
¢, nesse processo, tranforma-se nio s6 no momento da aula, mas para além dela. Porém colocar o estudante apenas como objeto de
trabalho limita nossa anélise, pois a0 mesmo tempo em que ¢ 0 objeto de trabalho, o educando € o sujeito de sua educagdo, participa
ativamente do seu processo de aprendizagem e s6 pode aprender como co-produtor dessa atividade, ou seja, para que a aprendizagem
aconteca, o estudante deve estar em atividade. O estudante ndo €, portanto, mero consumidor da aula ou objeto de trabalho do
professor, mas € principalmente sujeito da atividade de aprendizagem. Como sujeito, sé se modifica, so aprende, se participa
ativamente do processo educativo e, para isso, deve querer aprender, deve ser compreendido como ser de vontade, ser ético.

Papel do professor

Uma das responsabilidades do professor ¢ organizar situacdes didaticas que favorecam o desenvolvimento, no estudante, de um
querer aprender, uma vez que esse ndo ¢ um valor natural, mas construido historicamente. Construir o motivo de aprender é
fundamentalmente uma funcio educativa que, diga-se de passagem, vem sendo menosprezada por grande parte dos educadores. No
entanto, é evidente que muitos dos elementos envolvidos na construgfio do motivo de aprender ultrapassam o Ambito da atuagio do
educador. Como exemplo, podemos tomar o valor atribuido 4 aprendizagem pela familia, pelos grupos sociais nos quais convive, ¢,
de forma mais ampla, pela organizacio social e econdmica. Assim, embora o professor tenha limites de atuagdo, criar condi¢des
para que o estudante queria aprender deve ser um dos objetivos de sua atividade e ensino.

Trabalho pedagégico

O produto do trabalho pedagégico €, dessa forma, a transformacio da personalidade viva do estudante, e essa transformacio nio
permanece apenas no ato de ensinar/aprender, mas por toda vida do individuo. H4 portanto separagdo de produto e consumo, o
estudante continua consumindo o que aprendeu no decorrer de sua vida, pois, no processo de aprendizagem, o individuo apropriou-
se de um conhecimento que nele estard incorporado.
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APENDICE 6 — A Teoria do Ensino para o Desenvolvimento e a integracéo entre didatica e
epistemologia das disciplinas

LIBANEO, Jos¢ Carlos. Formacio de Professores e Diditica para Desenvolvimento Humano. Educacio e
Realidade, Porto Alegre, v. 40, n. 2, p./629-650, jun. 2015 . Disponivel em
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S52175-62362015000200629& Ing=pt&nrm=iso>. acessos
em 10 out. 2015. Epub 20-Mar-2015. http://dx.doi.org/10.1590/2175-623646132.

A Teoria do Ensino para o Desenvolvimento e a Integracio Entre Didatica e
Epistemologia das Disciplinas

José Carlos Libanco

A teoria do ensino para o desenvolvimento possibilita uma compreensdo das relagdes entre
conhecimento disciplinar e conhecimento pedagogico diferente das concepg¢des anteriormente
descritas. Ela tem como pressuposto que a fungdo preponderante da escola € a de assegurar os meios
para os alunos se apropriarem dos conhecimentos e, assim, formarem um método teérico-conceitual
de pensar e atuar. Esse método consiste da interioriza¢do de operagdes mentais e se forma por meio
de conceitos adequados em relagdo aos objetos de estudo que, enquanto modos de operagio mental,
sao formados com base nos processos 16gicos e investigativos das ciéncias. O processo de apropriacio
dos conhecimentos na forma de conceitos requer dos alunos mudancas no desenvolvimento psiquico,
propiciando-lhes novas capacidades intelectuais para apropriacdo de conhecimentos de nivel mais
complexo. Nessa concepgdo, o conhecimento pedagogico do professor é condigdo necessaria para
ajudar o aluno a mobilizar suas capacidades intelectuais para a apropriagdo dos conceitos. O professor
deve ndo s6 dominar o contetido mas, especialmente, os métodos e procedimentos investigativos da
ciéncia ensinada. Portanto, o conhecimento disciplinar e o conhecimento pedagogico estio
mutuamente integrados.

Os pressupostos teoria do ensino desenvolvimental formulados pelo psicélogo e pedagogo russo
Vasili V. Duvdoy (1988) haceiam-se na tradigio da teoria histérico-cultural iniciada com Lev S.
Vygotsky. Nela, a educagio escolar consiste em um processo de promover aos alunos a apropriagdo
da cultura e da ciéncia desenvolvidas social e historicamente, como signos culturais, "instrumentos
psicologicos" que os ajudam a organizar seu comportamento e suas agdes, através do processo de
interiorizacdo da cultura (eothv198%) Beta apropriagio ¢ condigio para seu desenvolvimento
cognitivo, afetivo e moral dos alunos. Para isso, a escola cumpre sua fungio social quando promove
e amplia o desenvolvimento dos processos psiquicos dos alunos por meio dos conteudos atuando,
desse modo, na formagdo da sua personalidade. Segundo Vygotsky, o aprendizado ndo é, em si
mesmo, desenvolvimento mas, se organizado corretamente, ativa processos de desenvolvimento
mental da crianga. Para ele boa instrugdo, compreendida como unidade de ensino-aprendizagem?, é a
que se antecipa e mantém o foco na proxima etapa do desenvolvimento, ao despertar e provocar "[...]
toda uma série de fungBes que se encontram em estado de maturagio na zona de desenvolvimento
proximo" (Veotsky. 2007 1 360) ouiando o processo de desenvolvimento.

Davydov ampliou as ideias precursoras de Vygotsky afirmando que a educagio e o ensino atuam no
desenvolvimento por meio do processo da apropriagdo do conhecimento tedrico-cientifico que, por
sua vez, possibilita o desenvolvimento das capacidades e habilidades correspondentes aos
procedimentos logicos e investigativos de constitui¢io de uma area de conhecimentos. Nesse
processo, o desenvolvimento humano integral do aluno se efetiva por meio da atividade de estudo,
cujo conteudo sdao os objetos cientificos (os contetidos) a serem apropriados pelos alunos e
reconstituidos sob a forma tedrico-conceitual, base para a formacdo de opera¢des mentais. A
reconstitui¢do e reestruturagio do objeto de estudo constituem o processo de internalizagio pelo qual
os alunos modificam a estrutura de sua propria atividade cognitiva, resultando em desenvolvimento.
Nesse sentido, "[...] a apropriagdo ¢ o resultado da atividade empreendida pelo individuo quando ele
aprende a dominar métodos socialmente desenvolvidos de lidar com o mundo dos objetos e a

Atividade de estudo 02 — 17/10/2015.
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transformar esse mundo, os quais gradualmente tornam-se o meio da propria atividade do individuo"
(Daw’dov* Markova, 1987 p 5)

Para Davydov, os conceitos sdo procedimentos l6gicos do pensamento, isto €, modos gerais de acesso
a0 objeto de conhecimento os quais vao se formando no processo de ensino-aprendizagem com base
nos processos investigativos e procedimentos logicos proprios de uma ciéncia. Segundo ele, "[...] o
conceito constitui o procedimento e o-meio da reprodugio mental de qualquer objeto como sistema
integral; ter um conceito sobre esse objeto significa dominar o procedimento geral de construgio
mental deste objeto" (P24 1988 1 153) Tal procedimento geral deve ser buscado na historia da
ciéncia ensinada, pois o processo mental a ser formado pelos alunos no estudo de uma ciéncia tem a
ver com a forma de constituigio dos objetos dessa ciéncia. Desse modo, para compreender um
conceito € preciso reconstituir seu surgimento no percurso historico da ciéncia. Para isso, o caminho
didatico para a formagdo dos conceitos pelos alunos deve reproduzir ou recriar o caminho
investigativo ja percorrido pelo pensamento cientifico, de modo que os alunos interiorizem métodos
e estratégias cognitivas para desenvolver seu proprio pensamento. Segundo Davydov:

O sujeito individual, por meio da apropriagdo, reproduz em si mesmo as formas histérico-sociais da
atividade. [...] Gracas ao processo de interiorizagdo, a realizacio desta atividade se converte em
individual e os meios de sua organizagio, em meios internos (Davydov, 1988, p. 11). [...] As criangas
em idade escolar ndo criam conceitos, imagens, valores e normas da moral social, mas as assimilam
no processo da atividade de estudo. Mas, ao realizar esta atividade, elas realizam a¢des mentais
semelhantes aquelas pelas quais estes produtos da cultura espiritual foram elaborados historicamente.
Em sua atividade de estudo, as criangas reproduzem o processo real pelo qual os individuos criam
conceitos, imagens, valores € normas. Por isso, o ensino de todas as matérias na escola deve ser
estruturado de modo que, de forma condensada e abreviada, reproduza o processo histérico real da
geragdo e desenvolvimento do conhecimento (Davydov, 1988, p. 174).

Com base nesse aporte tedrico, cabe a didatica investigar os processos de ensino-aprendizagem na
sua relagio com contetdos especificos. Assim, o ntcleo do problema didatico € o conhecimento
enquanto processo mental a ser desenvolvido pelo aluno para conhecer os objetos, ou seja, seu
processo de formagio de conceitos. Trata-se, pois, de uma didatica cuja especificidade epistemolégica
€ o estudo da atividade de ensino-aprendizagem na relagio com saberes, em situagdes pedagdgicas
contextualizadas, visando ao desenvolvimento do aluno. Nessa concepgdo, € fundamental a unidade
entre o aprender e o ensinar, em que o professor atua na dire¢do da atividade auténoma dos alunos
para se apropriem dos produtos da cultura, da ciéncia, da arte, constituidos ao longo da experiéncia
humana. Este processo ¢ designado mediacdo didatica, isto €, mediagdo das relagdes do aluno com os
objetos de conhecimento (processo de ensino-aprendizagem), em contextos sociais e culturais
concretos, em que se articulam o ensino, a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos. Para isso,
a didatica articula a logica da organizago dos saberes a ensinar (dimensio epistemologica), a logica
dos modos de aprender (dimensédo psicopedagogica), € a logica da atuagdo no ensino das praticas
socioculturais.

Essas considera¢des permitem evidenciar a relagio de dependéncia da didatica com a epistemologia
das disciplinas, do que decorre que os professores precisam ndo s6 ter dominio dos resultados da
ciéncia como, também, dos procedimentos logicos e investigativos dessa ciéncia, pois € dai que se
originam as capacidades intelectuais a formar nos alunos na atividade de estudo. Nesse caso, o
conhecimento pedagdgico do conteudo consiste em ajudar o aluno a transformar os contetidos em
objetos do pensamento, ou seja, em conceitos tedricos. Reside ai, precisamente, a problematica da
relagdo entre o conhecimento disciplinar (conhecimento do conteudo) e o conhecimento pedagogico
na formagio de professores.

Atividade de estudo 02 — 17/10/2015.
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aulas orientadas

26/10/2015
‘{»ﬂgﬂ Algumas denominagdes de estratégias de ensino Qd i~
Estratégia Descrigio i A

Aula expositiva E uma exposi¢do do conteiido, com a participacio ativa dos estudantes, cujo conhecimen{o

dialogada prévio deve ser considerado ¢ pode ser tomado como ponto de partida. O professor leva os
estud a questic interpretarem e discutirem o objeto de estudo, a partir do
reconhecimento ¢ do confronto com a realidade. (ANASTASIOU: ALVES, 2004, p. 79).

Estudo de texto E a exploragio de ideias de um autor a partir do estudo critico de um texto e/ou a busca de
informagdes e exploragdo de ideias dos autores estudados. (ANASTASIOU; ALVES, 2004, p.
80)

Portfolio E a identificacio ¢ a construgo de registro, analise, selegdo ¢ reflexdo das produgdes mais
significativas ou identificacdo dos maiores desafios/dificuldades em relagdo ao objeto de
estudo, assim como das formas encontradas para superagdo. (ANASTASIOU; ALVES, 2004,
p. 81).

Tempestade E uma possibilidade de estimular a geracdo de novas ideias de forma espontinea e natural,

cerebral deixando funcionar a imaginagdo. Ndo ha certo ou errado. Tudo o que for levantado serd
considerado, solicitando-se. se necessirio, uma explicagdo posterior do estudante.
(ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 82).

Mapa conceitual Consiste na construgdo de um diagrama que indica a relagdo de conceitos em uma perspectiva
bidimensional, procurando mostrar as relagdes hierdrquicas entre os conceitos pen.inentes a
estrutura do contetido. (ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 83).

Estudo dirigido E o ato de estudar sob a orientagdo ¢ diretividade do professor, visando sanar dificuldades
especificas. B preciso ter claro: o que € a sessdo, para que ¢ como ¢ preparada. (ANASTASIOU;
ALVES, 2004, p. 84).

Estudo dirigido e Permite ao aluno situar-se criticamente, extrapolar o texto para a realidade vivida, compreender

¢ interpretar os problemas propostos, sanar dificuldades de entendimento € propor alternativas
de solugdo; Exercita no aluno a habilidade de escrever o que foi lido e interpreta-lo; Pratica
dindmica, criativa ¢ critica da leitura. (MARION; MARION, 2006, p. 42); (PETRUCCI;
BATISTON, 2006, p. 279-280).

Lista de discussio

E a oportunidade de um grupo de pessoas poder debater, a disténcia, um tema sobre o qual sejam

pequenos grupos

por meios especialistas ou tenham realizado um estudo prévio, ou queiram aprofundi-lo por meio

informatizados eletrénico. (ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 85).

Solug¢do de E o enfrentamento de uma situacio nova, exigindo pensamento reflexivo, critico e criativo a

problemas partir dos dados expressos na descrigdo do problema; demanda a aplicacdo de principios, leis
que podem ou ndo ser expressas em formulas matematicas. (ANASTASIOU; ALVES, 2004, p.
86).

Ensino em E uma estratégia particularmente valida em grandes turmas, pois consisie em separar a turma

em pequenos grupos, para facilitar a discussdo. Assim, despertara no aluno a iniciativa de
pesquisar, de descobrir aquilo que precisa aprender. (PETRUCCI; BATISTON, 2006, p. 278-"
279).

Phillips 66

E uma atividade grupal em que sdo feitas uma andlise e uma discussdo sobre temas / problemas
do contexto dos estudantes. Pode também ser itil para obtengdo de informagao rapida sobre
interesses, problemas, sugestdes e perguntas. (ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 87).

Grupo de
verbalizagio e de
observacio
(GV/GO)

E a anilise de tema/problemas sob a coordenagdo do professor, que divide os estudantes em
dois grupos: um de verbalizagdo (GV) e outro de observaciio (GO). E uma estratégia aplicada
com sucesso ao longo do processo de construgdo do conhecimento e requer leituras, estudos
preliminares, enfim, um contato inicial com o tema. (ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 88).

Dramatizaciio

E uma apresentacio teatral, a partir de um foco, problema, tema etc. Pode conter explicitacdo
de ideias, conceitos, argumentos e ser também um jeito particular de estudo de casos, ja que a
teatralizagdo de um problema ou situagdo perante os estudantes equivale a apresentar-thes um
caso de relacdes k (ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 89).

Seminario

E um espaco em que as ideias devem germinar ou ser semeadas. Portanto, espaco, onde um
grupo discuta on debata temas ou problemas que sdo colocados em discussdo. (ANASTASIOU;
ALVES, 2004, p. 90).

Estudo de caso

E a andlisc minuciosa ¢ objetiva de uma situagdo real que necessita ser investigada e ¢

desafiadora para os envolvidos. (ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 91).
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Juri simulado

E uma simulacio de um jiri em que, a partir de um problema, sdo apresentados argumentos de
defesa ¢ de acusagdo. Pode levar o grupo a andlise ¢ avaliagdo de um fato proposto com
objetividade e realismo, a critica construtiva de uma situacdo e a dinamizacio do grupo para
estudar profundamente um tema real. (ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 92).

E areunifio de palestras e prelecdes breves apresentada por varias pessoas (duas a cinco) sobre
um assunto ou sobre diversos aspectos de um assunto. Possibilita 0 desenvolvimento de
habilidades sociais, de investigacdo, amplia experiéncias sobre um conteado especifico,
desenvolve habilidades de estabelecer relagdes. (ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 93).

Painel

E a discussao informal de um grupo de estudantes, indicados pelo professor (que ja estudaram
a matéria em andlise, interessados ou afetados pelo problema em questdo), em que apresentam
pontos de vista antagbnicos na presenca de outros. Podem ser convidados estudantes de outras
fases, cursos ou mesmo especialistas na drea. (ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 94).

Palestras

Possibilidade de discussdo com a pessoa externa ao ambiente universitario sobre um assunto de
interesse coletivo, de acordo com um novo enfoque:

Discussdo, perguntas, levantamento de dados, aplicagdo do tema na pratica, partindo da
realidade do palestrante. (MARION; MARION, 2006, p. 42); (PETRUCCI; BATISTON, 2006,
D. 288-289)

Forum

Consiste num espago do tipo “reunido”, no qual todos os membros do grupo tém a oportunidade
de participar do debate de um tema ou problema determinado.

Pode ser utilizado apos a apresentacio teatral, palestra, projecdo de um filme, para discutir um
livro que tenha sido lido pelo grupo, um problema ou fato histérico, um artigo de jornal, uma
visita ou uma excursao. (ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 95).

Oficina (laboratoério
ou workshop)

E a reunido de um pequeno nimero de pessoas com interesses comuns, a fim de estudar e
trabalhar para o conhecimento ou aprofundamento de um tema, sob orientagio de um
especialista. Possibilita o aprender a fazer melhor algo, mediante a aplicacdo de conceitos e
conhecimentos previamente adquiridos. (ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 96).

Estudo do meio

E um estudo direto do contexto natural ¢ social no qual o estudante se insere, visando a uma
determinada problematica de forma interdisciplinar. Cria condigdes para o contato com a
realidade, propicia a aquisi¢do de conhecimentos de forma direta, por meio da experiéncia
vivida. (ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 97).

Ensino com
pesquisa

E a utilizagao dos principios do ensino associados aos da pesquisa: Concepgdo de conhecimento
e ciéncia em que a davida e a critica sejam elementos fundamentais; assumir o estudo como
situacdo construtiva e significativa, com concentracio e autonomia crescente; fazer a passagem
da simples reprodugdo para um equilibrio entre reprodugdo ¢ analise. (ANASTASIOU; ALVES,
2004, p. 98).

Exposicdes,
excursdes e visitas

Participagdo dos alunos na elaboragio do plano de trabalho de campo; Possibilidade de integrar
diversas areas de conhecimento; Integragdo do aluno, através da escola, com a sociedade,
através das empresas; Visualizacdo, por parte do aluno, da teoria na pratica; Desenvolvimento
do pensamento criativo do aluno ¢ visdo critica da realidade em que ele se insere. (MARION;
MARION, 2006, p. 37-38); (PETRUCCI; BATISTON, 2006, p. 276-277

REFERENCIAS DOS AUTORES CITADOS

ANASTASIOU, Léa das Gragas Camargos; ALVES, Leonir Pessate. Estratégias de ensinagem. In:
ANASTASIOU, Léa das Gragas Camargos; ALVES, Leonir Pessate. (Orgs.). Processos de ensinagem na
universidade. Pressupostos para as estratégias de trabalho em aula. 3. ed. Joinville: Univille, 2004. p. 67-100.

MARION, José Carlos; MARION, Arnaldo Luis Costa. Metodologias de ensino na area de negécios. Para
cursos de administragdo, gestdo, contabilidade e MBA. Sdo Paulo: Atlas, 2006.

PETRUCCI, Vakéria Bezzera Cavalcanti; BATISTON, Renato Reis. Estratégias de ensino e avaliagio de
aprendizagem em contabilidade. In: PELEIAS, Ivam Ricardo. (Org.) Didatica do ensino da contabilidade. Sdo
Paulo: Saraiva, 2006.

PIMENTA, Selma Garrido; ANASTASIOU, Lea das Gragas Camargos. Docéncia no ensino superior. Sdo
Paulo: Cortez, 2002.




APENDICE 8 — O contexto “pos-moderno” e os impactos na educagio

141

LIBANEO, José Carlos. As Teorias Pedagégicas Modernas Revisitadas pelo Debate Contemporineo na Educagio: o contexto
“pbés-moderno” e os impactos na educagdo. Disponivel em: http://www.ia ufrri br/ppgea/contendo/T1SF/Akiko/03.pdf Acesso em
22-10-2015

O contexto “pés-moderno” e os impactos na educacio

Algumas correntes modernas da educagfo buscam rearticular seus discursos face as transformagdes que marcam

a contemporaneidade. O momento histérico presente tem recebido véarias denominagdes: sociedade pos-moderna, pos-
industrial ou pés-mercantil, sociedade do conhecimento. Alguns preferem entender que o tempo presente é de uma
modernidade tardia. Para os objetivos deste texto, utilizarei a expressdo “pensamento pés-moderno”. Embora eu nio
esteja convencido de que nosso tempo seja marcado por uma ruptura com a modernidade, estou certo de que vi vemos
um conjunto de condigdes sociais, culturais, ccondmicas peculiares que afetam todas as instincias da vida social, de
modo a ser admissivel afirmar que vivemos numa condig¢do pés-moderna.

Pontuarei alguns tragos gerais que caracterizam a condi¢do pds-moderna, sintetizando sugestdes de varios

autores (Giroux, McLaren, Giddens, Silva, Rouanet).

Mudangas no processo de produgio industrial ligadas aos avangos cientificos e tecnolégicos, mudangas no perfil
da forga de trabalho, intelectualizagdo do processo produtivo;

Novas tecnologias da comunica¢io e informagdo, ampliagio e difusdo da informagio, novas formas de
produgdo, circulagio ¢ consumo da cultura, colapso da divisdo entre realidade e imagem, arte € vida;
Mudangas nas formas de fazer politica: descrédito nas formas mais convencionais ¢ emergéncia de novos
movimentos ¢ sujeitos sociais, novas identidades sociais € culturais;

Mudangas nos paradigmas do conhecimento, sustentando a nio separagdo entre sujeito € objeto, a construgio
social do conhecimento, o carater ndo-absolutizado da ciéncia, a acentuagio da linguagem;

Rejeicdo dos grandes sistemas tedricos de referéncia ¢ de ideias-forga formuladas na tradigdo filoséfica
ocidental tais como a natureza humana essencial, a ideia de um destino humano coletivo € de que podemos ter
ideais que justificam nossa agfio, a idéia de totalidade social. Em troca, o que ha sdo agdes especificas de sujeitos
individuais ou grupos particulares, existéncias particulares ¢ locais.

Embora apresentados sumariamente, esses tragos ddo bem uma ideia de como afetam o pensamento ¢ a pratica

educacionais. Menciono alguns aspectos que o pensamento € a condigio pés-moderna trazem para a educagio escolar,
em contraposi¢do aos que foram mencionados como tragos da pedagogia moderna.

Relativizagio do conhecimento sistematizado, especialmente do poder da ciéncia, destacando o carater instavel
de todo conhecimento, acentuando-se, por outro lado, a ideia dos sujeitos como produtores de conhecimento
dentro de sua cultura, capazes de desejo ¢ imaginagdo, de assumir seu papel de protagonistas na construgio da
sociedade e do conhecimento;

Mais do que aprender ¢ aplicar o conhecimento objetivo, os individuos € a sociedade progridem a medida que
se empenham em alcangar seus proprios objetivos;

Nio ha cultura dominante, todas as culturas t€m valor igual. Os sujeitos devem resistir as formas de
homogeneizagio e dominagio cultural;

E preciso buscar critérios de restabelecimento da unidade do conhecimento e das praticas sociais que a
modernidade fragmentou, por meio do principio da integragdo, onde os saberes eliminem suas fronteiras e
comuniquem-se entre si;

Nao ha uma natureza humana universal, os sujeitos sdo construidos socialmente ¢ vio formando sua identidade,
de modo a recuperar sua condi¢do de construtores de sua vida pessoal € seu papel transformador, isto ¢, sujeito
pessoal e sujeito da sociedade;

Os educadores devem ajudar os estudantes a construirem seus proprios quadros valorativos a partir do contexto
de suas proprias culturas, ndo havendo valores com sentido universal. Os valores a serem cultivados dentro de
grupos particulares sio a diversidade, a tolerancia, a liberdade, a criatividade, as emogdes, a intui¢io.

Essas caracteristicas confrontam-se diretamente com varios principios das teorias pedagdgicas modernas mas,

a0 mesmo tempo, possibilitam uma reavaliacdo critica desses principios. Giroux (1993) sugere que a critica pos-
moderna precisa ser examinada pelos educadores e que ela pode dar uma importante contribuigdo & pedagogia critica.
McLaren (1993) indica trés contribui¢des do pensamento pds-moderno para uma Pedagogia Critica:

Uma reavaliagdo dos paradigmas tedricos de referéncia que até hoje tém norteado a produgdo do conhecimento,
especialmente o legado da tradi¢io iluminista;

Uma sistematizagdo, uma ordenagdo, das explicacdes de fendmenos novos que surgem na sociedade: o
espetaculo, o efémero, o modismo, a cultura do consumo, a emergéncia de novos sujeitos sociais etc;

Um mapeamento das transformagdes que vdo ocorrendo no mundo contemporaneo (e que caracterizam a
chamada “condigdo pés-moderna™) para agugar a consciéncia dos que se propdem a se manter dentro de um
posicionamento critico.
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APENDICE 9 — Habilidades e competéncias segundo Gentille, P. & Bencini, R. (2000).
Construindo competéncias.

Desenvolvimento Profissional de Professores dos Cursos Técnicos de uma
Instituicdo de Ensino de Uberaba - MG.
Mestrando Romes Belchior da Silva Junior

HABILIDADES COMPETENCIAS

Segundo Voltaire ter habilidade significa ser | Para Perrenoud (1999), uma competéncia traduz-
"mais do que capaz, mais do que instruido", | se na capacidade de agir eficazmente perante um
pois mesmo aquele que houver lido e | determinado tipo de situagio, apoiada em
presenciado tudo sobre um determinado | conhecimentos, mas sem se limitar a eles. E um
assunto, pode ndo ser capaz de reproduzir a | saber em uso que exige integragio e mobilizagio
acdo na pratica com éxito. Habilidade assim, | de conhecimentos, processos e predisposi¢cdes
seria um indicativo de capacidade, | que, ao incorporarem-se uns nos outros, vio
particularmente na producdo de solugdes para | permitir ao sujeito fazer, pensar, apreciar
um problema especifico. (Rolddo, 2002). Constitui a faculdade de
mobilizacdo de recursos cognitivos, com vista a
Na area da educagdo, habilidade é o saber | resolugio com pertinéncia e eficicia de uma série
fazer. E a capacidade do individuo de realizar | de situagdes (Gentille & Bencini, 2000).

algo, como classificar, montar, calcular, ler,
observar e interpretar. A capacidade da pessoa | Nestas  enunciagdes, podemos  encontrar
em mobilizar suas habilidades (saber fazer), | diferentes componentes das competéncias: saber-
seus conhecimentos (saber) e suas atitudes | saber, saber-fazer, saber-ser. Definir competéncia
(saber ser) para solucionar determinada | através de cada uma destas componentes pode
situacio-problema € chamada por alguns | ser, no entanto, uma tentagio perigosa, uma vez
educadores como  competéncia.  Assim, | que (1) os saberes fazem parte da competéncia,
entender os conceitos é uma coisa, interpretd- | mas no se podem confundir com ela; (2) as
los € outra e posicionar-se diante disso € outra. | competéncias sio descritas como ag¢des, mas nio
(Le Boterf, 1994, citado por PERRENOUD, 2001, | é o facto de descrever as a¢des que explica ou que
p.21). possibilita a a¢do ou o éxito; (3) as competéncias
estdo diretamente relacionadas com o contexto e
Habilidade € o que nos aprendemos, e | O saber ser ndo tem implicito esse contexto.
conseguimos identificar (ex: os alunos saberem
identificar autores de textos, artigos...).
Habilidade esta ligada a competéncia, que é
como vamos colocar em pratica o que
aprendemos (ex: os alunos criarem seus
proprios textos, artigos...)

Referéncias: i
Gentille, P, & Bencini, R. (2000). Construindo competéncias - Enirevisia com Philippe Perrenoud.
Recuperado: 28 fev. 2002. Disponivel:
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APENDICE 10 — Recorte do projeto pedagégico do Curso Técnico em Eletrdnica

Recorte do Plano de Curso — Curso Técnico em Eletronica

Justificativa e objetivos do curso
A elaboragao deste Plano de Curso tem como pardmetro basico as observagoes extraidas da realidade social
¢ econdmica dos alunos que procuram a Escola para realizagio dos estudos, bem como a demanda regional
¢ as necessidades do mundo do trabalho.
Para o curso proposto, o Colégio Uberaba tem como objetivo o atendimento a demanda do mercado de
trabalho na area da industria, especialmente da Eletronica, a prestagdo de servigos, o desenvolvimento da
capacidade de trabalho em equipe, a lideranga a iniciativa, a multifuncionalidade, o espirito empreendedor,
como também proporcionar aos alunos uma visfo sistémica e abrangente do mundo do trabalho,
enfatizando a importincia de todas as pessoas envolvidas (trabalhador, empresario, consumidor, poder
publico e sociedade em geral).
Vale destacar a grande preocupagéo da Escola no sentido de aliar a formagio humanistica com a tecnologia
atualizada, com vistas ao desenvolvimento das competéncias e habilidades propostas.

Requisitos de acesso ao curso
Podera se matricular no curso o aluno egresso do Ensino Médio e/ou aquele que esta cursando este nivel
de ensino.

Perfil profissional de conclusio dos egressos do curso

O concluinte do Curso devera ser um profissional com formagio cientifica e tecnoldgica capaz de:

e articular conhecimentos de Eletronica ¢ de areas correlatas com situagdes concretas de trabalho.

o Inovar, criar, flexibilizar, perceber relagdes e utilizar conhecimentos prévios em situagdes novas.

e Realizar estudos sobre produtos ¢ servigos. :

e Prestar assisténcia na especificagdo técnica de componentes e instrumentos eletronicos.

e Orientar e coordenar a execugio técnica de fabricagio, instalagdo, operagdo, reparagio e consertos de
aparelhos ¢ circuitos eletronicos.

e Montar aparelhos ¢/ou circuitos eletronicos, orientando-se por esquemas e plantas especificas.

o Testar aparelhos ¢ componentes eletrdnicos servindo-se de instrumentos de medicdo e teste para
detectar e localizar falhas.

o Fazer a manutengdo de equipamentos ¢ circuitos, ajustando-os ¢ corrigindo falhas detectadas, com o
auxilio de diagramas, instrumentos e ferramentas adequadas.

e  Operar equipamentos eletronicos, interpretando instrugdes e acionando comandos.

e Acompanhar o desempenho de aparelhos eletronicos, coletando dados e informagdes para avalia-los ¢
planejar a instrugdo de melhoramentos na sua fabricacdo, montagem ¢ funcionamento.

e  Gerenciar equipes de trabatho.

e Redigir documentos técnicos (relatorios, memorandos, ordens de servigo, etc).

Organizacio curricular do curso
A organizago do curriculo do Curso esta estruturada em trés méddulos profissionais, totalizando uma carga
horaria de 1200 horas proporcionando a formagio de competéncias e o desenvolvimento de habilidades,
de forma a permitir ao estudante sua inser¢do mais rapida na vida produtiva.
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MODULO II
Carga Horéaria: 400 horas

Unidades Temiticas: Eletronica Analdgica I, Sistemas Digitais, Méaquinas Elétricas, Analise de

Circuitos, Comandos Elétricos e Relagdes Humanas.

Sub-Area: Producio
Funcéo: Planejamento
Sub-funcfo: Desenvolvimento de Projetos

Competéncias

Habilidades

e Comparar as técnicas de controle da
qualidade referentes ao processo, aos
/-in%mo;@‘ fodutol saaens. —
(o terpretar a legislagio e as normas)
\( técnicas referentes ao processo, aq/
produto, de saude, de seguranca, no
trabalho, da quahdadeeamblenta' ‘;q, )/

o “Especificar os elementos ¢ que compdem o
projeto.

e Avaliar recursos de informatica ¢ suas
aplicagdes.

e Avaliar as caracteristicas e propriedades
dos materiais, insumos ¢ eclementos de
magquinas.

e Correlacionar as caracteristicas  dos
instrumentos, mdquinas, equipamentos ¢
instalacdes com a suas aplicagdes.

e Avaliar a influéncia do processo ¢ do

roduto no ambiente. .

e [ Interpretar a 'Téglslagao ¢ as normas

técnicas referentes ao processo, aof

produto, de saude e seguranca no)

. trabalho, daquahdadeeamblentals J P

. Int?rpretar “desenhos, representagdes

graficas e projetos.

Analisar a logistica, os métodos e os

processos € produgio.

Avaliar recursos de informatica e suas

aplicagdes.

Avaliar as caracteristicas e propriedades

dos materiais, insumos € elementos de

maquinas.

Correlacionar as caracteristicas  dos

instrumentos, maquinas, equipamentos e

instalagdes com as suas aplicagdes.

Avaliar a influéncia do processo ¢ do

produto no ambiente.

Adequar sistemas convencionais de

producdo as tecnologias atuais.

Correlacionar as técnicas de manutengdo.

Conhecer ¢ correlacionar as formas de

gestao da produgio.

N

e Aplicar a legislagdo e as normas
referentes ao processo ¢ produtos,
qualidade, satde ¢ seguranca no trabalho
¢ ambientais.

e Estabelecer critérios de produtividade e
qualidade.

e Elaborar relatérios, graficos, tabelas,
demonstrativos e pareceres.

o  Elaborar esbogos, desenhos e projetos.

e Utilizar os recursos de informatica.

o Identificar ¢ especificar as caracteristicas
e propriedades dos materiais, insumos e
elementos de maquinas.

e Fornecer suporte técnico a area
comercial.

e Envolver-se na melhoria continua da
qualidade e da produtividade, na
introdu¢do de novas tecnologias e no
intercdmbio com outros setores.

o Aplicar a legislagio ¢ as normas referentes

a0 processo e produtos, qualidade, sayge e

| seguranga no trabalho e ambientais. f*‘

e Elaborar relatérios, graficos, faberas
demonstrativos ¢ pareceres.

e Elaborar esbogos ¢ desenhos.

e Utilizar os recursos de informatica.

e Identificar as caracteristicas e
propriedades do materiais, insumos ¢
clementos de maquinas.

e Aplicar 0 método € o processo mais
apropriado de producdo.

e Identificar as caracteristicas de operagdo ¢
controle dos processos industriais.

e Utilizar instrumentos, maquinas,
equipamentos, sistemas de automacido e
instalagdes, buscando o maximo de
eficacia e eficiéncia.

e Programar, regular, aferir, inicializar e
operar maquinas € equipamentos.

e Realizar manuten¢do autonoma.

e Realizar.controle dimensional, —

e ) Envolver-se na melhoria continua da |
qualidade ¢ da produtividade, na
introdu¢do de novas tecnologlas e no

-

=

/_intercAmbio com outros setores. %) -]
' e
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Interpretar a legislacio e as normas de saide e
seguranca do trabalho, de qualidade ¢
ambientais.

Interpretar projetos, diagramas e esquemas.
Analisar medic¢des, testes e ensaios.

Conhecer a avaliar as propriedades e aplicagdes
dos materiais, acessorios ¢ dispositivos de
energia elétrica e redes de comunicagdes.
Conhecer ¢ avaliar as propriedades e aplicagdes
das ferramentas, instrumentos € equipamentos
utilizados em instalacdes de energia clétrica e
redes de comunicagdes.

Conhecer e avaliar os principios da automagio das|
instalacdes elétricas e de redes de comunicagdes.
Conhecer ¢ avaliar os tipos € caracteristicas de|
maquinas, instrumentos ¢ equipamentos utilizados
nas instalagSes elétricas e redes de comunicagdes.
Analisar as condi¢cdes de infra-estrutura e
alimentagio dos sistemas elétricos e de
comunicagdes.

Interagir com os diversos setores.
Executar servicos de instalagdo e
montagem.

Elaborar relatorios de servigos e de
ocorréncias.

Prover a infra-estrutura para
€xXecucao.

Executar croquis ¢ esquemas.
Prover materiais, acessorios €
equipamentos.

Utilizar instrumentos e
equipamentos de medigdo, testes ¢
ensaios.

Executar ligacdes e interliga¢des do
sistema.

Utilizar recursos de informatica.




146

Esta estruturagdo guarda consondncia com os Referenciais Curriculares Nacionais relativos ao Eixo

Tecnolodgico Controle € Processos Industriais.

As estratégias pedagogicas que serdo adotadas no desenvolvimento do processo de constituicio das

competéncias serdo basicamente a metodologia de projetos ¢ resolugio de problemas.

O planejamento dos projetos e a organizagio dos diferentes recursos e atividades facilitadoras do
desenvolvimento curricular acontecerdo de forma permanente. Para este fim serdio promovidas reunides
didatico-pedagdgicas semanais para que a pratica pedagdgica seja de contextualizagdo,
interdisciplinaridade, integragdo da teoria ¢ da pratica e do exercicio permanente do aprender a aprender e

aprender a fazer, do professor, do professor ¢ aluno e do aluno ¢ aluno.

A metodologia proposta visa a construcdio e aquisi¢do do saber ¢ de informagdes, articulando-os ¢

aplicando-os em situacdes reais ou similares ao processo produtivo.

O Curso sera ministrado da seguinte forma:
* aulas tedrico-praticas

* palestras

* desenvolvimento de projetos

* relatos de experiéncias

* visitas técnicas
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APENDICE 11 — Recorte do Projeto Pedagdgico do Curso Técnico em Seguranca do

Trabalho

Recorte do Plano de Curso — Curso Técnico em Seguran¢a do Trabalho

1. Justificativa e Objetivos do Curso

Justificativa

A iniciativa de implantar o curso em referéncia no Colégio Uberaba remanesce aos considerandos a seguir
elencados:

O parque industrial de Uberaba conta com empresas nas areas quimica, de plasticos, metal-mecanico,
construgdo civil, alimenticia, transportes, moveleira, eletroeletronica, coméreio ¢ de prestagio de servigos,
entre outros, que, somados a uma gama de pequenas e médias empresas, geram consideravel demanda
para a absorgdo de profissionais e servigos prestados pelo Técnico de Seguranga do Trabalho;

A intensificagio e diversificagio das atividades laborais, acarretando aumento de trabalho e novos riscos
a saude e a seguranga dos trabalhadores;

A reestruturacdo produtiva e industrial, as inovagdes tecnoldgicas, a acentuada competitividade e a busca
da qualidade de vida que afctam, substancialmente, as relagdes de trabalho;

Os desafios que estabelecem a necessidade de uma nova forma de compreensio e de proposi¢io de uma
nova pratica de atencdo & seguranca ¢ 4 saude dos trabalhadores, com intervengdo nos ambientes ¢
processos de trabalho;

A necessidade de promover a prevengdo da saude:

A busca do elevado padrio de qualidade da vida laboral, com reflexos sobre a produtividade das
organizagdes;

A demanda de matricula, constante de planilhas que permitem ao Colégio avaliar o interesse da
comunidade/empresas;

A escassez de oferta de cursos desta natureza em uma cidade politizada como Uberaba, com uma
populagio com mais de 250 mil habitantes.

A necessidade de uma formagio profissional solida e qualificada para que os técnicos em seguranga do
trabalho possam adquirir e desenvolver conhecimentos € habilidades relacionadas com a produgdo de
bens e servicos, de forma a vislumbrarem o trabalho como principio educativo, associado ao sentimento
de autonomia ¢ autovalorizagio.

A par das justificativas retromencionadas, a oferta do Curso Técnico de Seguranca do Trabalho pelo
Colégio Uberaba tem apoio, — a exemplo dos cursos de habilitagdo profissional ja existentes na Escola
(Eletronica, desde 1978, Informatica ¢ Secretariado, desde o ano de 2000) — em um novo paradigma de
organizagdo curricular por competéncias, cuja flexibilidade proporcionada pela legislagio que
regulamenta a matéria em espécie permitira a elaboragio de um curriculo que atendera as demandas
sociais atuais, as tendéncias do mercado, as exigéncias do setor produtivo ¢ a possibilidade de constru¢do
de caminhos formativos individuais.

No caso presente, ha, ainda, a homenagem que a atual Diregdo do Colégio Uberaba deseja, por justica,

prestar ao ilustre Professor Raimundo Edmundo de Freitas, Diretor-Geral ¢ proprietario da Escola,
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educador com visdo projetada para o futuro, eis que dele partiu, durante a realizagdo do XV Conpat,
realizado em Belo Horizonte no ano de 1976, propositura para insergdo, no paragrafo 2° da lei que
regulamenta a profissdo, a extensdo do beneficio do seguro também no percurso da residéncia ao trabalho

¢ vice-versa.

Objetivos Especificos:

A formagio de profissionais na 4rea de Seguranca do Trabalho, com vistas a promogio da qualidade de
vida no trabalho, por meio da preservagio da saude dos trabalhadores e da seguranga nos processos € nos

ambientes do trabalho ¢ meio ambiente, atendendo & demanda do mercado regional.
Objetivos Gerais:

Promover o ensino integralizador, atendendo, simultancamente, as obrigacdes legais € as necessidades da

sociedade;

Formar o cidaddo participativo, dotando-o da capacidade de atender a crescente demanda dos

profissionais realmente aptos a eliminar e/ou minimizar os agravos a satide dos trabalhadores; ¢

Propiciar ao aluno a oportunidade de vivéncia no mundo do trabalho, através da integragdo com empresas

de diferentes segmentos.

02. Requisitos de Acesso

O curso ¢ destinado a egressos do Ensino Médio ou eu estejam cursando este nivel de ensino e visa a

privilegiar 6rgdos governamentais, empresas de construgdo civil, industrias eletroeletronicas, téxtil, de

construgdo civil, de transformagdo, bem assim empresas de producio e/ou distribuigdo de eletricidade, ~

gas ¢ agua, de transportes, comércio € Servigos.

Perfil Profissional de Conclusiio
O Técnico de Seguranga do Trabalho deve ter como caracteristica o entendimento da filosofia
prevencionista € devera apresentar um perfil de formacdo generalista, alicerado em eficazes bases
cientificas ¢ tecnologicas. Uma postura autbnoma ¢ critica que lhe permita intervir na realidade,
promovendo mudangas em relagdo as aplicagdes tecnoldgicas que determinam a melhoria das condigdes

de trabalho, da produtividade e da qualidade de vida dos trabalhadores.
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Apos a conclusdo do Curso, o Técnico em Seguranga do Trabalho tera condi¢do de atuar no Ambito de
empresas publicas ¢ privadas que buscam desenvolver programas de gestio de Riscos no Trabalho.
Como prestador de servigos, podera participar de Programas de Qualidade em Seguranca ¢ Saude no
Trabalho ¢ articular-se com programas de qualidade total que subsidiem a adogdo de medidas coletivas ¢
individuais para a melhoria das condigdes ¢ dos ambientes de trabalho, responsabilizando-se pelas a¢des
que objetivam a preservagio da integﬁdade fisica ¢ mental dos trabalhadores.

Esse profissional sera capaz de:

a) Analisar procedimentos de rotina, indicar medidas ¢ sistemas de protegdo coletiva ¢ equipamentos de
protecdo individual.

b) Coletar dados e informagdes capazes de identificar os locais de riscos de acidentes pessoais € materiais,
visando a implantagio de mecanismos que corrijam as deficiéncias de maquinas, equipamentos, de
organizagio de trabalho, reduzindo assim, a possibilidade de interrupcio da linha produtiva por eventual
ocorréncia de acidente de trabalho.

c) Elaborar planos, instrumentos de avaliacdo, programas de seguranga, normas ¢ regulamentos internos.
d) Desenvolver programas de integragdo prevencionista, palestras, cursos para a reducio dos acidentes ¢
controle de sinistros, bem como, para a melhoria das relagdes interpessoais e de produtividade nos
ambientes de trabalho.

e) Estabelecer com os trabalhadores e chefias procedimentos que permitam a atuagio conjunta entre os
diversos setores frente aos acidentes de trabalho ¢ sinistros.

f) Divulgar conhecimentos sobre as necessidades da seguranga em beneficio do desenvolvimento dos
trabalhadores e da empresa.

) Identificar agentes ambientais agressivos ao trabalhador, propondo sua eliminagdo ou controle.

h) Realizar palestras, utilizando as técnicas de comunicagdo em grupo, os materiais didaticos ¢ a

linguagem adequada a cada clientela.

Organizaciio Curricular g

A organizacdo do curriculo do Curso esta estruturada em trés modulos profissionais, totalizando uma
carga horaria de 1200 horas, acrescida das horas destinadas a realizagdo do Estagio Supervisionado, de

carater opcional.

O curso € oferecido nas formas articulada e¢ subsequente ao Ensino Médio, sendo a articulada

desenvolvida concomitantemente a este nivel de ensino, com matriculas distintas.
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MODULO COMPONENTES CURRICULARES CARGA HORARIA
Auditoria de Seguranca 60:00
Rel_aqoes Trabalhistas ¢ Sindicais ¢ Etical 60:00 4
. |Profissional
INS::’ ECAO Portugués Instrumental 60:00
SUPERVISAO Marlfetmg Pessc?al' 2 et 40:00
Nogdes de Administragdo Organizacional 60:00
Projeto de Fim de Curso 120:00
TOTAL 400:00
Competéncias

e Aplicar fundamentos da administragdo nas organizagdes. '/ )

e Identificar fatores de riscos psicossociais nas organizagdes € aspectos psicolégicos do acidente e
trabalho.

e Avaliar a organizagdo do trabalho como fator de risco a satde € a seguranga.

e Aplicar fundamentos da administragdo ¢ estruturas organizacionais nas agdes de SST.

e Analisar dispositivos legais aplicaveis a profissdo de Técnico em Seguranga do Trabalho
Habilidades

o [Estabelecer um guia de intervengio que promova atitudes corretas e comportamentos adequados em
relagdo a SST.

e Realizar diagnostico da empresa em relagdo a SST, interpretando a informagdo obtida dos
levantamentos dos dados.

e Implantar ¢ acompanhar programas de SST.

e Gerenciar o cumprimento dos requisitos de contrato de terceiros, no que se refere a saude ¢ seguranga
no trabatho.

e Verificar a eficiéncia do sistema de SST, identificando falhas, boas praticas ¢ promovendo a melhoria-
continua.

As competéncias ¢ habilidades definidas tém como referéncia a estruturagio do setor produtivo e os

indicadores de tendéncias do mercado.
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APENDICE 12 — Questdes levantadas pelo pesquisador

Questdes levantadas pelo pesquisador

1 Os temas abordados nesse experimento didatico contribuiram de alguma forma para a sua
pratica docente em sala de aula?

2 Qual a importancia de um planejamento de ensino para uma atividade docente?

3 Qual a reflexdo que vocé faz sobre a atividade docente ap6s participar das atividades de
estudo durante a pesquisa?

4 Como foi participar do experimento didatico?

5 O que mais gostou e 0 que menos gostou nas atividades?

6 Apo0s arealizacdo de todas as atividades do experimento, era 0 que VOCé esperava?

7 Vocés que vem da graduacgéo e viu as disciplinas de metodologia do ensino superior na
pos-graduacdo, vocés sentiram dificuldade quando entrou dentro de uma sala de aula

como professor? Vocé tinha vontade de ser professor um dia?
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APENDICE 13 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Uberaba, de de 2015.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Nome do participante da pesquisa:

Identificacdo (RG) do participante da pesquisa:

Titulo do projeto: Desenvolvimento profissional de professores dos cursos técnicos de uma
instituicdo de ensino de Uberaba-MG

Instituicdo Proponente: Universidade de Uberaba
Pesquisador Responsavel: Marilene Ribeiro Resende
Identificacdo, telefone: 34-3319-8831 email: Marilene.rresende@uniube.br

CEP-UNIUBE: Av. Nené Sabino, 1801 — Bairro: Universitario — CEP: 38055-500-
Uberaba/MG, tel: 34-3319-8959 e-mail: cep@uniube.br

\Vocé,

, esta sendo convidado para participar do

projeto Desenvolvimento profissional de professores dos cursos técnicos de uma instituicéo
de ensino de Uberaba-MG, de responsabilidade da Professora Dra. Marilene Ribeiro
Resende, a ser desenvolvido pelo aluno Romes Belchior da Silva Junior na Sociedade
Ginasio Uberaba Ltda. - Colégio Uberaba.

Este projeto tem como objetivo analisar o desenvolvimento profissional dos professores de
cursos técnicos, a partir de um processo formativo, focando o planejamento de ensino, que

visa a aprendizagem e o desenvolvimento do aluno.

Este projeto se justifica pela necessidade da formacdo continuada para o exercicio da
docéncia, considerando o avango e o impacto do desenvolvimento tecnolégico na cadeia
produtiva do pais, 0 que exige profissionais atualizados, inovadores, empreendedores, com
capacidade critica, raciocinio rapido, boa comunicacéo e sociabilidade, além de, naturalmente,
deter o dominio técnico dos conhecimentos em seu campo de trabalho. Podera trazer como

beneficios a oportunidade de desenvolvimento profissional no campo da docéncia, pelo


mailto:cep@uniube.br
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aprofundamento de conhecimentos tedricos e praticos no campo da educagdo, especialmente

os relacionados ao planejamento de ensino.

Se aceitar participar desse projeto, vocé integrard um experimento didatico formativo a ser
desenvolvido no espaco da propria escola, em horério extraturno, a ser definido com os
participantes, no segundo semestre de 2015. Serdo realizadas atividades tedrico-praticas em
04 sessdes com duracdo de 03 horas cada uma. As sessdes serdo gravadas em audio e video.

Possiveis riscos serdo evitados e medidas protetoras garantidas.

Os seus dados serdo mantidos em sigilo e serdo utilizados apenas com fins cientificos, tais
como apresentacdes em congressos e publicacdo de artigos cientificos. Seu nome e outras
forma de identificacdo como voz, foto, imagem, etc., ndo serdo utilizados em hipotese

alguma. O anonimato sera assegurado pelo uso de nome ficticio.

Pela sua participacdo no estudo, vocé ndo recebera nenhum pagamento, e também nédo tera
nenhum custo. Vocé pode deixar de participar a qualquer momento, sem nenhum tipo de
prejuizo para vocé. Sinta-se a vontade para solicitar, a qualquer momento, os esclarecimentos
que julgar necessarios. Caso decida-se por ndo participar, ou por ndo realizar algum

procedimento que lhe for solicitado, nenhuma penalidade lhe sera imposta .

Vocé receberd uma cépia desse termo, assinada pela equipe, onde constam a sua identificacdo

e 0S Seus contatos, caso Vocé queira se comunicar com algum deles.

Nome do participante e assinatura

Marilene Ribeiro Resende — RG: M-3.144.767 SSP/MG, 3319-8831 e

Marilene.resende@uniube.br — pesquisador responsavel.

Romes Belchior da Silva Junior — RG: MG-8.931.045 SSP/MG, 9978-6171 e
romes.junior@uberabadigital.com.br - pesquisador.
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