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RESUMO

Este trabalho de investigagdo objetiva principal refletir sobre a importancia da formagédo pedagdgico-
didatica para o exercicio da docéncia em Ciéncia, e para o éxito no processo de ensino e aprendizagem
em uma Escola Técnico-Profissional do Brasil. As questdes de investigacdo foram estas: 1- Qual a
formacdo, cientifica e pedagdgica dos docentes que lecionam Ciéncias em uma Escola Técnico-
Profissionalizante  de  Pelotas  (RS), Brasil? 2- Quais sdo  o0s principais
constrangimentos/obstaculos/desafios que os docentes que lecionam Ciéncias, sem formagdo
pedagogico-didatica, em uma Escola Técnico-Profissionalizante de Pelotas (RS), Brasil, sentem no
exercicio da profissdo? 3- Que linhas/temas pedagdgico-didaticas sdo importantes considerar num
Plano/Acdo de Formagdo Continuada de professores a lecionar Ciéncias sem formacgdo pedagdgico-
didatica? Inicialmente, analisou-se a formacdo de cada docente de uma Escola Técnico-
Profissionalizante de Pelotas (RS), Brasil, considerando as especificidades da educacédo para 0 mercado
de trabalho e a pluralidade de formacdo. Em seguida, com a verificacdo da formagdo dos docentes,
reuniu-se, em um grupo de pesquisa, todos os professores que lecionam temas de Ciéncias em seus
conteudos, com o intuito de saber se possuem formacao pedagdgico-didatica e, para além disso, saber
se estes profissionais se sentem seguros e preparados para lecionar sem formagao pedagdgico-didatica
e quais os obstaculos para lecionar Ciéncias no ensino técnico-profissionalizante. Complementaram-se
estes dados com uma entrevista a coordenadora pedagdgica da escola, que tem como fungdo
supervisiornar os professores nas suas fungées letivas. Pretendemos, com a realizacao da entrevista, ter
outra “visdao”, para além da dos professores, sobre os constrangimentos/dificuldades/desafios que
enfrentam na sala de aula, nomeadamente aqueles sem formacdo pedagdgico-didatica. A partir dos
dados que obtivemos com a aplicacdo dos instrumentos de investigacdo, complementados com o
estudo, a pesquisa e a reflexdo que fizemos sobre as necessidades de formacdo pedagogico-didatica
para o exercicio da docéncia, propomos uma Acdo de Formagdo, ainda que simples (apenas alguns
temas a serem trabalhados em sessdes de formagéo ao longo do ano letivo), de forma a ajudar a superar
essas caréncias. Completamos o interesse da proposta com a planificacao de uma das agdes de formacéo
que ofereceremos aos docentes, em que combinamos conceitos teéricos e metodologias préaticas
utilizadas na educacdo profissional. Os docentes irdo reforcar conceitos prévios sobre o tema e ter
contato com novos conceitos, realizando experimentos que podem agregar as suas praticas. Os
resultados deste estudo se encontram no decorrer deste trabalho.

Palavras-chave: Educagdo em Ciéncias; Ensino Técnico-Profissionalizante; Formagdo Pedagdgico-
Didatica; Formacdo Continuada de Professores.

ABSTRACT

This work researching had as main objective to reflect about the importance of didactic-pedagogical
training for the development of teaching in science and success in the teaching and learning process
in a Professional Technical School in Pelotas / Brazil. The research questions were: 1-What is the
scientific and pedagogical training of teachers who teach science in a Professional Technical School
in Pelotas, Brazil?2- What are the main constraints / obstacles / challenges that teachers who teach
science, without pedagogical-didactic training, in a Vocational Technical School of Pelotas-Brazil feel
in the exercise of the profession?3- What pedagogical-didactic "lines™ is it important to consider in a
Continuing Education Plan of teachers teaching science without pedagogical-didactic training?
Initially, the training of each teacher of a Vocational Technical School of Pelotas-Brazil was analyzed,
considering the specificities of education for the job market and the plurality of training. Then, with
the verification of the training of teachers, a meeting was held in a research group of all teachers who
teach science subjects in their contents, in order to know if they have pedagogical-didactic training
and, in addition, to know if these professionals feel safe and prepared to teach without pedagogical-
didactic training and what obstacles to teaching science in vocational technical education. These data
were supplemented with an interview with the pedagogical coordinator of the school, whose function
is to supervise teachers in their educational functions.We intend, with the interview, to have another
"vision", besides the teachers, about the constraints/difficulties /challenges they face in the classroom,
namely those without pedagogical-didactic training. Based on the data we obtained with the
application of the research instruments, complemented with the study, research and reflection we have
done on the needs of pedagogical-didactic training for teaching, we propose a Training Action, even if
simple (only a few topics to be worked out in training sessions throughout the school year), in order to



help overcome these shortcomings. We complete the interest of the proposal with the planning of one
of the training actions that we will offer to teachers and in which we combine theoretical concepts and
practical methodologies used in professional education. Teachers will reinforce previous concepts on
the subject and have contact with new concepts, conducting experiments that can add to their practices.
The results of this study are in the course of this work.

Keywords: Education in Science; Professional Technical Teaching; Pedagogical-Didactic Training;
Continuing Education of Teachers.
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Capitulo I — Introducéo do Estudo

1. Introducéao

Ser um bom professor, saber o que & um bom professor, que caracteristicas e
conhecimentos deve ter, como deve atuar, o que deve valorizar, a que deve dar atencéo, etc. é
0 que busca qualquer docente. Parte desta preocupacao resulta de sabermos que o professor
tem um papel fundamental na vida dos seus alunos, mesmo hoje, com toda a tecnologia
existente e novas formas de organizagdo da sociedade, o professor ainda é elemento
indispensavel para a educacdo. A tecnologia trouxe mudancas para muitas profissGes, entre
elas, para a profissdo de professor, em especial — para ensinar uma geracdo conectada e em
constante transformacéo, deve buscar constante atualizacéo e novas formas de interacdo, que
devem ser a preocupacéo dos professores de qualquer curso.

Com as mudangas constantes no mercado de trabalho e nas formas de aprender e ensinar
para encarar os desafios profissionais, também os cursos Técnico Profissionalizantes devem
ter fortes preocupacdes relacionadas com a formacdo dos seus profissionais para poderem
“dialogar” com novas realidades da sala de aula, atuando como mediadores e designers de
aprendizagem.

No Brasil, quando se fala em “formagéo continuada de docentes de ciéncias”, o que vem
a ideia é o processo de formacdo para professores na educagdo basica. Dificilmente, a
abordagem “formacdo de professores que lecionam Ciéncias” se estende aformacdo de
professores na esfera de cursos técnico-profissionalizantes e, muito menos, a abordagem da
formacdo pedagogico-didatica, como se a formacéo especifica para 0 magistério, nesse nivel,
fosse algo supérfluo, menos exigente ou, mesmo, desnecessario. No entanto, uma das criticas
mais comuns, dirigida aos cursos Técnico Profissionalizantes, diz respeito a didatica dos
professores, ou melhor dizer, a falta dela. Relatos de que o docente domina o conteudo, porém
ndo sabe como o0 “passar” aos alunos; de que ndo sabe como conduzir a aula; de que nao se
importa com os seus alunos, que €é distante e, por vezes, arrogante; ou, mesmo, de que nao se
preocupa com a docéncia, priorizando seus trabalhos de pesquisa ou sua profissdo paralela séo
tdo frequentes que parecem fazer parte da “natureza” e da “cultura” de qualquer instituicdo de
ensino Técnico Profissionalizante.

A crenca de que para ser professor basta apenas conhecer a fundo determinado contetudo
ou, no caso especifico do ensino técnico, saber fazer, é cada vez mais questionavel e menos

aceitavel para todos os intervenientes no processo educativo e pela sociedade em geral. O



conhecimento tedrico e pratico do profissional ndo basta para ele lecionar sobre aquele
conteudo. Quando nds professores estamos envolvidos, lecionando, conteudos de Ciéncias,
dizemos que, principalmente quando se trata de cursos que abordam a ciéncia em seus planos
de estudo/planos de ensino a “distancia” entre um professor que apenas sabe fazer, mesmo que
bem, mas que ignora a necessidade (nem sabe como) de envolver ativamente os seus alunos
no processo de aprendizagem, tornando-os (co)construtores de conhecimento, valorizando os
seus conhecimentos prévios e a utilidade do conhecimento adquirido no dia a dia, para que a
aprendizagem seja significativa e duradoura, e aquele que ndo o ignora (e sabe como) é
enorme. Na nossa perspetiva, a formacdo pedagdgico-didatica pode (deve) ajudar nesse

designio.

2. Justificativa do Estudo

Exerco a funcdo de docente had oito anos em uma Escola Técnica Profissionalizante,
situada no Brasil, lecionando, diariamente, em diversos cursos técnicos profissionalizantes,
inicialmente sem ter qualquer formacéo especifica para a docéncia, apenas com o “notorio
saber” dos conteudos e com a pratica obtida na minha carreira profissional, para a qual tenho
a formacéo académica exigida. Acreditava que apenas com o conhecimento da teoria e com o
saber fazer da pratica profissional poderia ser um excelente professor do ensino técnico-
profissionalizante, no entanto, logo no inicio do meu magistério, notei as primeiras
dificuldades por ndo ter conhecimento pedagdgico-didatico.

Percebia que a construcao do conhecimento nédo se dava apenas pela teoria dos contetdos
e, como professor, tinha de ter planejamento e organizagdo, além de dever conhecer e dominar
diferentes estratégias de ensino adequadas aos alunos, aos conteldos, aos contextos e aos
materiais disponiveis, entre outros conhecimentos que s6 adquiri quando fiz a formacao
docente para o ensino técnico. Esta formacdo foi por meio do Curso de Pds-Graduacgdo, no
qual se habilitavam bacharéis para o trabalho de docéncia no ensino técnico.

Obsevei, também, que ndo era sé comigo que existiam estas dificuldades, outros
professores, sem formacdo pedagdgico-didatica, enfrentavam os mesmos problemas e
dificuldades. Mesmo sendo 6timos profissionais em suas areas, 0 magistério, a “arte” de
ensinar, era algo novo e complicado, existiam muitos obstaculos para alcangarem o sucesso ha
profissdo de professor. A Instituicdo de ensino Técnico Profissionalizante em que leciono
evidencia diferentes formacdes dos seus docentes, muitos trabalhando os contetdos de
ciéncias, sem qualquer preparacdo pedagogico-didatico, muitas vezes, apenas com

“afinidades” cientificas, ou seja, docentes que sdo provenientes de areas cientificas afins e, por



vezes, nem isso. Assim, esta pesquisa tem a sua concepcao definida a partir da minha prépria
trajetdria profissional, sendo reflexo da minha formacdo como professor. Ou seja, pode-se
dizer que a pesquisa se faz necessaria devido a importancia que conferimos ao tema da
formacdo pedagdgico-didatica para o ensino e a aprendizagem e ao incentivo que queremos
dar para a utilizacdo de conhecimentos didaticos e, portanto, de formacdo pedagogica, aos

docentes de Ciéncias, nomeadamente aqueles do ensino Técnico Profissionalizante.

3. Questdes de Investigacédo e Objetivos do Estudo

Questdes de Investigacdo

1. Qual a formagcéao cientifica e pedagdgica dos docentes que lecionam ciéncias em uma Escola
Técnico Profissionalizante de Pelotas (RS), Brasil?

2. Quais sdo os principais constrangimentos/obstaculos/desafios que os docentes que lecionam
ciéncias, sem formacdo pedagdgico-didatica, em uma Escola Técnico Profissionalizante de
Pelotas (RS), Brasil, sentem no exercicio da profissdo?

3. Que linhas/temas pedagogico-didaticos sdo importantes considerar num Plano/Ac¢do de

Formacdo Continuada de professores de ciéncias sem formacao pedagdgico-didatica?

Objetivo Geral
Refletir sobre a importancia da formacgdo pedagogico-didatica para o exercicio da docéncia
em ciéncia e para o éxito no processo de ensino e aprendizagem, em uma Escola Técnico

Profissionalizante.

Objetivos Especificos
1. Caracterizar o perfil dos docentes que lecionam ciéncias em uma Escola Técnico
Profissionalizante do Brasil;
2. Averiguar se os docentes que lecionam ciéncias na Escola Técnico Profissionalizante
sentem seguranga e preparo para lecionar sem formacao pedagogico-didatica.
3. ldentificar constrangimentos/obstaculos/desafios sentidos pelos docentes da Escola
Técnico Profissionalizante, sem formacdo pedagdgico-didatica, na lecionacdo dos temas de
ciéncias.
4. Propor formacdo pedagdgico-didatica: A¢do de Formacdo Continuada para professores

de ciéncias do ensino Técnico Profissionalizante.



4. Organizagédo Geral do Estudo

O estudo apresenta-se dividido em cinco capitulos. O primeiro capitulo, Introducdo do
Estudo, contempla a justificativa do estudo, as questdes e os objetivos da investigacdo, a
indicacdo da populacéo e da amostra do estudo, bem como a referéncia e a organizacao geral
do mesmo.

O segundo capitulo, Contexto Tedrico do Estudo, refere-se a sustentacao/
fundamentacdo teodrica da pesquisa, debrucando-se, nomeadamente, sobre questdes que tém a
relagdo com a ciéncia, a sua natureza e o seu ensino. Refere-se a aspectos relacionados com o
conhecimento e com 0s seus processos, na sua relacdo com ensino e aprendizagem, focando-
se a evolucdo desde o Behavorismo ao Socioconstrutivismo, sem esquecer o Cognitivismo e 0
Construtivismo. Este capitulo contempla, ainda, o ensino técnico-profissionalizante e suas
especificidades para o mercado de trabalho, tendo um espaco para a estrutura da legislagéo
atual brasileira. Também “trabalhamos”, neste capitulo, a Formacdo Continuada de
Professores na perspectiva da formacéo pedagogico-didatica.

O terceiro capitulo, Metodologia, € dedicado aos aspectos orientadores da metodologia
seguida no estudo, incluindo a apresentacdo dos instrumentos de recolha/anélise dos dados,
bem como as técnicas e instrumentos de coleta de dados.

O quarto capitulo, Apresentagdo dos Resultados, refere-se a descricao dos resultados dos
quais resulta uma proposta de formacgéo pedagogico-didatica de professores de Ciéncias do
ensino Técnico Profissionalizante, que sugeriremos a instituicdo de ensino para ser aplicada
com seus professores.

O quinto capitulo, Concluses, alude as consideracbes finais sobre a investigacdo
realizada, bem como ao Plano da A¢do de Formacdo. Neste capitulo, também se apresentam
algumas limitagdes ao estudo e propostas para novas investigacoes.

Termina-se com as Referéncias Bibliograficas mais importantes para o desenvolvimento
do trabalho.
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Capitulo Il — Contexto Tedrico do Estudo

1. Introducao

Este capitulo refere-se, tal como a designacao que Ihe foi atribuida sugere, a apresentacao
dos fundamentos teoOricos que orientam a investigacdo, na perspectiva da formacédo
pedagogico-didatica dos docentes que lecionam ciéncias nos cursos técnicos
profissionalizantes.

Em primeiro lugar, a formacédo para a docéncia nos cursos técnicos profissionalizantes
¢ muito desconhecida, principalmente para os que lecionam conteddos programaticos de
ciéncias, historicamente sendo vista como uma atividade menor, desnecesséria, ou, até mesmo,
como uma perda de tempo. Inicialmente, a preocupacdo era com o bom desempenho
profissional, acreditando-se que um bom treinamento profissional poderia ser dado por
qualquer um gue soubesse realizar bem o seu oficio. Ou seja, acreditava-se (como alguns ainda
hoje acreditam) que “quem souber fazer, sabe automaticamente ensinar”’, ndo havendo
preocupacfes mais profundas com a necessidade da preparacdo do professor. Como néo
acreditamos nesta visdo - como muitos ja ndo acreditam - de que apenas saber fazer é suficiente
para ser professor e porque consideramos o conhecimento pedagogico-didatico como essencial
para ser professor de qualquer curso, referiremo-nos a teorias/perspectivas/correntes da
aprendizagem que evoluiram ao longo dos tempos, desde o Behaviorismo ao
Socioconstrutivismo - que sustentam/suportam diferentes modelos de ensino-aprendizagem

das Ciéncias, os quais evoluiram ao longo dos tempos em funcéo das teorias.

2. Natureza da Ciéncia no Ensino das Ciéncias

O ensino de ciéncias é uma fase fundamental na formacdo dos estudantes. Nesta etapa
da vida, os estudantes estdo em plena fase de amadurecimento sobre a vida cotidiana, logo
estdo descobrindo as aplica¢bes tecnologicas no mundo sociotecnologico no qual estdo
inseridos. Entender sobre a natureza da ciéncia faz com que esses estudantes possam dar
significados aos conteidos estudados na sala de aula. Quando conseguem interligar o contetdo
na sua vida cotidiana, os aprendizados comecam a ter sentido, porém a Natureza da Ciéncia
(NdC) é complexa, é composta por multiplos fatores que condicionam nédo s6 o funcionamento
da ciéncia em geral como também as descobertas propostas pelos cientistas.

Para sermos capazes de entender e ensinar ciéncias nos dias de hoje, precisamos,
inicialmente, entender o que é a ciéncia e sua natureza. E nessa perspectiva que o ensino de

ciéncias deve ter como preocupacao ndo sé formar alunos capazes de compreender 0 mundo
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sociotecnoldgico e suas mudancas constantes, mas também alunos responsaveis e criticos face
aos impactos, positivos e negativos, dos avancos cientifico-tecnologicos na sociedade e no
ambiente, principalmente na preparagdo para 0 mercado de trabalho. Mas definir ciéncia, a
sua natureza e as suas dimensdes é uma tarefa complicada, de acordo com Fernandes (2011).

Para entender a Natureza da Ciéncia (NdC), é preciso compreender o contexto no qual
esta inserida, ja que diversos fatores influenciam no seu desenvolvimento, na politica, na
religido, na psicologia dos cientistas, entre outros, de acordo com Fernandes (2016).

Para Ziman (1984), a Ciéncia tem carater social, engloba dimensdes historicas,
filosoficas, psicoldgicas e socioldgicas. Esta interdependéncia torna a ciéncia complexa e de
dificil definicdo. Na perspetiva de Ziman, citado em Da Silva (2017), a dimenséo Histdrica da
Ciéncia relaciona-se com a mudanca/evolucéo das ideias cientificas ao longo do tempo, bem
como com os fatores que condicionaram essa mudanca. A dimensdo Filoso6fica da Ciéncia
relaciona-se ndo sé com os aspectos metodoldgicos usados na investigacdo cientifica, com a
natureza do conhecimento cientifico e como se constrdi, bem como com a relagdo entre os
conteudos, processos e metodologias de trabalho em Ciéncia. A dimensao Psicologica da
Ciéncia trata da parte emocional e das caracteristicas dos cientistas, fundamentais para o
sucesso ou fracasso da sua atividade, como a competéncia cientifica, a curiosidade, a
motivacéo, a perseveranca, a ambicdo etc. A dimenséo Sociologica da Ciéncia, que tem duas
inclinacOes, a interna e a externa: uma evidencia as relagdes sociais que se desenvolvem no
seio da propria comunidade cientifica: interesses, conflitos, tensdes, expectativas, dilemas, etc;
aoutra, a externa, evidencia as relac6es entre a comunidade cientifica e a sociedade e tangencia
os efeitos sociais dos avangos e limitacGes da propria ciéncia e da tecnologia a que d& origem
(p.6).

Quando se entendem as dimensdes citadas por Ziman sobre a NdC e se compreende
como €, de fato, o funcionamento da ciéncia, este entendimento facilita aos estudantes a
compreensdo do mundo sociotecnol6gico no qual estdo inseridos, de acordo com Da Silva
(2017) e Pires e Manzke (2018), entre outros.

Segundo Eflin et al (1999), a Natureza da Ciéncia € um conjunto de conhecimentos sobre
ciéncia, em que se retratam os métodos cientificos, os objetivos, as limitacdes e os aspectos
que influenciaram as grandes descobertas. Para Roig et al (2010), a Natureza da Ciéncia é
completa e precisa, definindo aspectos de carater epistemoldgico, psicolégico e socioldgico,
cuja influéncia € a ciéncia e cuja natureza tem uma constante evolucdo. Ainda para Roig et al
(2010), o método cientifico se refere apenas a regras, a investigacdo, enquanto a Natureza da

Ciéncia é uma reflexd@o dos aspectos epistemoldgicos, psicoldgicos e socioldgicos de como o
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conhecimento cientifico é gerado.

Para Fernandes (2016), o desenvolvimento da ciéncia traz muito conforto e beneficios a
sociedade, porquanto a ciéncia desenvolve a tecnologia e ambas melhoram as condicdes de
vida. Mas a ciéncia que se constrdi em cada momento, as suas opgdes e o seu desenvolvimento
e evolucdo dependem da politica de cada pais, bem como da sua economia e
diversidade/riqueza cultural, como ja dissemos. Esses aspectos devem mudar a educacao e o
ensino de Ciéncias de uma forma particular. Ou seja, a educacdo e o ensino de ciéncias
precisam dar suporte a formacdo, atual e esclarecida, que proporcione as ferramentas
necessarias, conhecimentos e competéncias, para que 0s alunos possam ser capazes de entender
que o conhecimento cientifico-tecnoldgico estd em constante evolugdo, mas também para que
sejam capazes de saber lidar com seus impactos positivos e negativos, de acordo com
Fernandes (2016). Consoante Da Silva (2007), mostrar aos alunos a criatividade e as crencas
dos pesquisadores, bem como suas relaces pessoais, erros e acertos, considerando o cientista
como uma pessoa normal - que se dedicou muito as suas descobertas. Mostra-lhes que um
cientista € uma pessoa como qualquer outra, se o aluno, porventura, quiser ser um futuro
cientista, poderéa sé-lo, desde que estude e se esforce para que isso acontega.

Como ja dissemos, a Natureza da Ciéncia faz com que os alunos reflitam como € o
funcionamento da ciéncia, como 0s cientistas conseguem gerar suas descobertas, como a
ciéncia é influenciada pela religido, politica, e outros inimeros fatores interferentes. O ensino
de ciéncias deve discutir sobre a Natureza da Ciéncia, para, assim, formar alunos,

nomeadamente, mais criticos.

3. Teorias da Aprendizagem, do Behaviorismo ao Socioconstrutivismo
3.1. Behaviorismo

Esta passagem inicial alude a dois autores que s&o referéncia neste processo de
conhecimento, identificado, como Behaviorismo, o conhecimento condicionado, conforme
Pavlov (1997) e Skinner (1976).

Para 0 Behaviorismo, o conhecimento é um estado que pode ser alcan¢ado buscando
alternativas e métodos. No Behaviorismo, pela visdo de Pavlov (1927), percebe-se a
importancia do estimulo para entender o comportamento humano. Conhecimento
Condicionado do sujeito a Estimulos - Respostas, em que Pavlov promoveu experiéncias com
caes; ao observar a salivacdo dos cées, quando recebiam a comida, era o estimulo, ja a resposta
era a salivagdo, mas, ao estimular os cdes com a campainha antes de comerem, quando os caes

jaassociavam a comida, salivavam. A partir dessas experiéncias, Pavlov percebe a importancia
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de proporcionar estimulos na busca de observar e entender o0 comportamento humano, dessa
banda, o estimulo deixa de ser neutro ¢ passa a ser “condicionado”.

Jé para Skinner (1976), o individuo aprende pela observacao, por estimulos que surgem
do meio, em que o sujeito, ao observar, pode analisar, fazer consideragdes e evoluir de forma
mecéanica, por repeticdo. Ainda em relacdo a Skinner (1976), o comportamento aparecera pelo
Condicionamento Operante que Skinner divide em dois: 0 Reflexo e 0 Operante. O Reflexo
refere-se a forma como o ser humano reage aos estimulos do ambiente; o Operante implica
uma resposta, o individuo opera sobre 0 mundo.

De acordo com Da Silva (2017), o Brasil aplicou a teoria de Skinner por muito tempo,
teve grande aplicabilidade no ensino tecnicista e em muitas escolas do ensino tradicional, tais
como as escolas técnicas e as escolas militares, as quais usaram como base de seus regimes
politico-pedagogicos.

Depois do Behaviorismo, surgiu outra “escola do conhecimento; da aprendizagem”, com
novas ideias, que enfatiza a necessidade de os alunos refletirem sobre suas ag6es, discutirem,
formandoestruturas mentais para a compreensdo do conhecimento. Essa escola, sobre a qual

discutiremos a seguir, neste trabalho, chama-se Cognitivismo.

3.2. Cognitivismo

Como citamos anteriormente, a correntede pensamento sobre a aprendizagem posterior
ao Behaviorismo foi o Cognitivismo. Este teve dois principais referenciais Ausubel e Piaget.
Para Da Silva (2017), o Cognitivismo visa a estrutura mental, ou seja, o0 sujeito organiza
mentalmente, reflete, discute e constr6i a sua estrutura cognitiva de aprendizagem,
diferentemente do Behaviorismo, que se posicionava pela repeticdo e pela mecanizacdo do
conhecimento.

De acordo com Ausubel (1980) e Ausubel et al (1981), a aprendizagem precisa ser feita
de forma significativa, em que o aluno aprende o que lhe faz sentido, quando consegue
conciliar a nova aprendizagem com aquilo que ja tem em convivio, ou que ja conhece, e em
funcdo do qual a mente cria e reorganiza as suas estruturas cognitivas. A teoria de
Aprendizagem Significativa de Ausubel (1980, 1981) refere-nos que ha aprendizagem quando
uma informacao nova chega e estaciona/estabelece-se na estrutura cognitiva, relacionando-se
com as ideias e com 0s conceitos j& ai existentes. Esta ideia pode definir um ensino por
Transicdo-Rececdo. Para que isso aconteca de forma clara e eficaz, o centro é o professor, o
qual deve conduzir o processo de ensino aprendizagem de forma transparente e precisa, afim

de o aluno poder receber esta nova informacéo e, assim, poder ligar aquilo que ja conhece com
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aquilo que é novo, para poder dar sentido as novas aprendizagens, relacionando-as. Ligando
dados/informacdes/conceitos pode construir uma estrutura cognitiva cada vez mais complexa
e elaborada e tornar a aprendizagem significativa e duradoura.

Outro referencial importante é Piaget (1964, 1983) e a sua teoria do Desenvolvimento
Cognitivo, a partir da qual ganham envergadura aos estagios de desenvolvimento cognitivo na
construcdo do conhecimento. Os estagios de desenvolvimento sdo: Sensorio-motor, Pré-
operatorio, Concreto e Formal. Para Piaget (1964, 1983), é preciso respeitar essas etapas de
amadurecimento dos alunos, os seus estagios de desenvolvimento, garantindo que o aluno
esteja “pronto” para a aquisi¢do de determinado conhecimento. Respeitando o processo, vai
armazenando, mas também (re)estruturando e adquirindo novas aprendizagens. Um dos focos
dos estudos de Piaget era saber como se originava a Estrutura Cognitiva do pensamento
humano, observando que a crianga, ao interagir com o meio em que Vvive, usa dois processos
simultaneos. Assim, para Piaget (1964, 1983), quando se fala em Organizacdo Interna, nao se
podem esquecer 0s aspectos hereditarios, pois s6 assim € possivel formar as Estruturas
Cognitivas a partir da interacdo do sujeito com o ambiente. Quando se aborda a Adaptacéo,
entende-se que esta é fruto dessa interacdo e se apresenta por Assimilagdo e Acomodacao; a
primeira se baseia em moldar os elementos presentes no meio, assim, 0 sujeito pode absorvé-
los; a segunda, em incorpora-los a sua estrutura.

Pode-se dizer que o cognitivismo tem a base no armazenamento de conhecimentos, na
contextualizagcdo em varias areas desse mesmo conhecimento. Segundo o cognitivismo, 0
aluno tem capacidade para planejar, refletir sobre questdes, (re)construir, em suma,
desenvolver o conhecimento. Agora, vamos ilustrar sobre outra escola do conhecimento: o

construtivismo.

3.3. Construtivismo

O Construtivismo, em sua esséncia, coloca o individuo em participacdo, o qual se coloca
em interacdo com 0 meio e constroi seu conhecimento. Segundo Pires (2014), para o
Construtivismo (e para 0s construtivistas), “aquilo que o aluno ja sabe é um fator critico que
afeta a aprendizagem futura.” (Pires, 2014, s.p.). Ainda de acordo com Pires (2014), na
perspetiva do Construtivismo (e dos construtivistas), «“...a aprendizagem devera ser vista como
um processo de construgdo/reconstru¢cdo do conhecimento e 0 ensino como uma acao
facilitadora desse processo.” (s.p.). O Construtivismo vai, assim, além da barreira do aluno
como mero espetador, derrubando-a e ressaltando a ideia de que, para aprender, o aluno deve

envolver-se ativamente no processo de aprendizagem. Um grande referencial do
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construtivismo é o Bruner (1961) e sua teoria do Desenvolvimento Cognitivo.

De acordo com as ideias de Bruner (1961) ecom a teoria do Desenvolvimento Cognitivo,
0 desenvolvimento processa-se passando por etapas ou RepresentacOes: ativa, iconica e
simbolica, cujo aluno € o foco da aprendizagem. Para Bruner (1961), os alunos devem
descobrir e construir o seu préprio conhecimento, mas, para isso, 0s professores devem
elaborar e construir os materiais apropriados e conduzir os alunos no processo. Ou seja, 0S
professores devem ser os mediadores, e 0s alunos devem interagir entre si, construindo o
conhecimento por descoberta, sempre colocando a importancia do professor como orientador.

Agora, iremos abordar outra escola do conhecimento, o Socioconstrutivismo de Vygotsky.

3.4. Socioconstrutivismo

De acordo com Pires (2001), Vygotsky aponta para a importancia da Aprendizagem em
Interacdo Social: alunos aprenderem em interacdo com outros, assim, desenvolvendo-se. Para
Vygotsky, o desenvolvimento nunca esta apenas relacionado as habilidades que o individuo
exibe, mas também aquelas que pode desenvolver em cooperacdo com outros. Segundo Pires
(2001), para Vygotsky, a influéncia biologica - hereditaria - tem relevancia na formagéo do
individuo; no inicio do seu desenvolvimento intelectual, apos essa fase, sdo as interagdes com
0 meio que passam a guiar o seu pensamento. Vygotsky formaliza o conceito de que a Zona
de Desenvolvimento Proximal (ZDP) coloca o professor como grande interveniente e
mediador deste processo, conduzindo o educando com as influéncias hereditarias e com o meio
no qual esté inserido. Para Vygotsky, a ZDP é definida pela relacdo entre o Desenvolvimento
Real do aluno, presumido pela sua capacidade atual de resolver problemas sozinho. Ou seja, 0
que ja domina e o seu Desenvolvimento Potencial, “onde” este aluno realmente pode chegar,
até “onde” pode se desenvolver, aquilo que sera capaz de realizar quando orientado e apoiado
por alguém mais capaz.

Segundo Pires (2004), Vygostsky coloca o professor como grande promotor, ndo sé da
aprendizagem, ao trabalhar o potencial real do aluno, como também do desenvolvimento
psicolégico, no qual desenvolve o potencial cognitivo, fazendo com que o aluno possa ir além
do seu desenvolvimento real. O professor deve aproveitar as experiéncias de vida do aluno, os
seus interesses, as suas relacdes com o meio, os seus conhecimentos, afim de o guiar e
encorajar na busca de uma aprendizagem mais elaborada e de nivel superior.

Nos itens/paragrafos anteriores, ilustramos as principais “escolas” do desenvolvimento
e da aprendizagem e alguns dos seus principais referenciais, desde o Behaviorismo, de Pavlov

e Skiner, ao Cognitivismo, mais relacionado com Ausubel e Piaget, como também o
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Construtivismo, de Bruner, e o Socioconstrutivismo de Vygostsky. Com essas escolas do
pensamento, observamos o quao é importante contar com formacéo especifica para a docéncia,
integrando diversos componentes na vertente pedagogica-didatica, em que este trabalho possui
seu foco, se torna fundamental.

Este componente pedagogica-didatica, para cujo desenvolvimento a Formacgéo
Continuada de Professores € de primordial importancia, também sera objeto de referéncia no

decorrer deste trabalho, nomeadamente no contexto do desenvolvimento deste estudo.

4. Formacao Continuada de Professores

No cenario educacional Brasileiro, a expressdo Formacgdo Continuada, de forma geral,
tem sido associada a qualidade da educacédo e, do mesmo modo, a qualidade de ensino. Essa
associagdo acena para a complexidade desse processo, que requer atencdo, estudo,
planejamento, execucdo, avaliacdo e perseveranca. Aponta para 0 exercicio de uma pratica
pedagogico-didatica de qualidade, diretamente relacionada a formacdo de profissionais
alicercada em fundamentacdo teorica consistente, associada a continua articulacdo entre a
teoria e a pratica. Por meio da Formacdo Continuada, os professores tornam-se mais
capacitados para ponderar sobre todos os aspectos pedagogicos e, para além deles, propor
estratégias, com a finalidade de sanar as dificuldades e instalar mudancas significativas na
comunidade escolar. Em harmonia com as concepcfes contemporaneas da Educacgédo, a
Formacdo Continuada de professores busca promover mudancas nos individuos, de modo a
favorecer o desenvolvimento integral do homem na sociedade, por meio de uma visdo mais
participativa, critica e reflexiva, capacitando-o a utilizar seus conhecimentos em prol da
construcao de uma sociedade mais justa e consciente (Pires et al. 2004; Gongalo, 2011; Martins
etal, 2011).

Em relacdo as praticas pedagdgicas, ganham espaco as propostas que visam a Projetos
Interdisciplinares, desafiando a fragmentacdo e a linearidade do curriculo escolar. Dessa
maneira, € possivel esclarecer os professores sobre os desafios e as oportunidades de uma
pratica pedagogica integrada entre os diferentes componentes curriculares. Novos espacos de
atuacdo do professor, com a utilizacdo de novas tecnologias, incluindo as tecnologias moveis,
sdo obrigacOes do docente contemporaneo. As estratégias de trabalho com projetos focados
em metodologias ativas, realcando valores de criatividade, participacédo, debate e reflexdo
também tém de estar presentes no cotidiano do professor. Outras iniciativas de Formacéo

Continuada de professores ocorrem, de maneira mais especifica, nas diferentes areas do
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conhecimento e sdo organizadas a partir das demandas dessas areas (Meirinhos & Osorio,
2006; Miranda, 2007).

A formacdo continuada também ndo pode esquecer de contemplar a importancia entre a
sociedade e 0 meio ambiente, numa visdo sustentavel, para que os professores e, também, 0s
alunos tenham uma formacéo global e desenvolvam uma atitude de protagonismo em rede, em
um mundo no qual possam aprimorar olhares agucados para suas préprias questdes
profissionais futuras, incluindo uma visdo de mundo e de meio ambiente mais justa e
pacificadora. Sendo assim, a Formacdo Continuada torna-se uma ferramenta fundamental na
formacdo e no desenvolvimento profissional dos professores, capaz de contribuir para o
aprimoramento do trabalho docente, fortalecendo vinculos entre os professores e os saberes
cientifico-pedagdgicos. Também, favorece a criacdo de novos ambientes de aprendizagem,
que conduzem docentes e discentes em direcdo a préaticas pedagdgicas capazes de resinificar a
aprendizagem e habilitar os estudantes a elaborar e desenvolver projetos que redimensionardo
sua escolaridade e seu papel na sociedade (Fernandes & Pires, 2013).

Dentro do desafio de preparar os novos professores, a formagdo também deve incorporar,
a tecnologia e as novas linguagens. O professor tem de estar preparado para utilizar, no seu dia
a dia, todos os equipamentos que podem oferecer uma aprendizagem diferenciada para 0s
alunos. O desafio de hoje é como lidar com um dos principais gargalos da formagdo de
professores no pais: a articulacao entre teoria e pratica. Os professores saem da universidade
com o dominio do contetido, mas com pouca base didatica. O docente chega na sala de aula
despreparado porque ndo sabe como passar aquele conteido que viu.

Chegou 0 momento de, no contexto deste trabalho, nos colocarmos a questao: em relagéo
aos cursos Técnico-Profissionalizantes/Educacdo Técnico-Profissional, no Brasil, com que

realidade nos deparamos?

5. Cursos Tecnico Profissionalizantes no Brasil

No Brasil, a politica a favor dos cursos Técnico Profissionalizantes vem crescendo cada
vez mais, tornando-os referéncia para quem quer uma formacdo rapida para enfrentar o
mercado de trabalho. As propostas disponiveis, essencialmente voltadas para as areas da saude,
informatica, administracdo, agricultura, comércio, educacdo, meio ambiente e turismo tém se
tornado, nos Ultimos anos, uma forma de os candidatos adquirirem uma qualificacdo
profissional que dé estrutura para se encaixarem diretamente no mercado de trabalho. Ou seja,
o0 ensino profissionalizante € um dos caminhos para se atender a demanda profissional de

grande parte da populacdo jovem do Pais, em consequéncia de muitos estudantes nédo

18



ingressarem nas universidades. O forte incremento do setor da educagdo profissional nos
altimos anos, no Brasil, faz, do ensino Técnico Profissional, aquele que, sem davida, mais
cresce no Pais. Com isso, vemos um numero cada vez maior de jovens preocupados com as
suas carreiras profissionais, aumentando a escolaridade da populacdo jovem do Pais,
diminuindo a evasao escolar.

Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), os cursos
profissionalizantes se dividem em trés niveis distintos: basico, técnico e tecnoldgico. No nivel
béasico, os mesmos podem ser oferecidos por qualquer unidade escolar, articulados para atender
a pessoas com nivel de instrucdo baixo. O nivel técnico ja exige autorizacdo das secretarias
estaduais de educacdo e atende a estudantes do nivel médio, ou seja, o aluno cursa um nivel de
ensino medio e sai qualificado profissionalmente. J& no nivel tecnoldgico, os cursos sdo
realizados por faculdades ou institui¢cBes ligadas ao ensino superior e aparecem como nivel de
graduacdo ou poés-graduacdo. O mercado de trabalho esta, cada vez mais, exigindo
qualificacdo, por isso houve um crescimento na procura do ensino profissionalizante.

Pode-se dizer que a questdo da Educagdo Técnico Profissionalizante, tema central da
nossa pesquisa, € um desafio no contexto atual da politica educativa no Brasil, assumido por
meio de novas politicas publicas voltadas para o seu enfrentamento. Desafios pedagdgicos
estdo sendo postos em debate, cujo sucesso sO se materializara e alcangara legitimidade a partir
da franca participagdo das diferentes esferas e niveis de governo em um projeto que busque a
construcdo de programas de Formacdo Continuada de Professores. Hoje, ndo existe a
necessidade de docentes destes cursos terem formacao pedagogico-didatica, apenas a formacéo
em suas areas de atuagdo ¢ o “notorio saber” dos conteldos programaticos a serem aplicados
em suas aulas. Estamos convictos de que o ensino Técnico-Profissionalizante no Brasil,
“sustentado” por um programa de Formagdo Continuada de professores, que apoia estes
docentes, nomeadamente em termos pedagdgico-didatico, tera resultados imediatos nos
alunos, tornando-os mais preparados para atuar em suas atividades profissionais e, com isso,
toda a sociedade brasileira, de forma geral, tera resultados positivos. O Ministério da Educacédo
(MEC) sabe que é, no ambiente escolar, na sua qualidade, onde verdadeiramente ocorrera a
transformacdo que possibilitara as escolas de educacdo profissional responderem, com
agilidade e flexibilidade, as rapidas e permanentes modernizagdes do sistema produtivo. No
entanto, os esfor¢cos do MEC para reformar o ensino profissional de nada valerdo se os
professores ndo assumirem para si a responsabilidade dessa construcao.

Com este trabalho, também queremos dar um contributo que esteja sempre “a mdo” dos

educadores, no intuito de que possam sintonizar as suas decisées no dia a dia da sala de aula,
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e pautar as discussdes e 0s debates com a comunidadee o setor produtivo, com 0s principios

da nova legislacédo educacional a ser tratada na sequéncia.

5.1. Legislagédo Brasileira

Em uma sociedade, a funcdo das leis é controlar os comportamentos e as a¢fes dos
individuos de acordo com os principios daquela sociedade. No ambito do Direito, a lei € uma
regra tornada obrigatdria pela forca coercitiva do poder legislativo ou da autoridade legitima
que constitue os direitos e deveres numa comunidade. A legislacdo €, entdo, o ato de constituir
leis por meio do poder legislativo. E a Legislacdo Educacional é aquela que traduz um conjunto
de preceitos legais sobre o tema educacional.

A educacdo elevou-se a hierarquia de direito publico subjetivo a partir da
regulamentacdo legal do Pais, instaurada em 1988. Esse ordenamento juridico conceitua o

direito na educacdo ou, mais atualmente chamado, o Direito Educacional.

5.1.1. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988
A Carta Magna do ordenamento juridico brasileiro contempla um capitulo inteiro sobre
0 que pactua a educacao como direito de todos. A seguir, apresentam-se alguns artigos sobre
0 que nossa Constituicdo define:
Capitulo 111 -da educacéo, da cultura e do desporto:
Art. 205. A educagcdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, Seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho. Art.
206. O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:
| - Igualdade de condicGes para 0 acesso e permanéncia na escola;
Il - Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber;
I11 - Pluralismo de idéias e de concepcBes pedagogicas, e coexisténcia de instituicdes
publicas e privadas de ensino [...].
Art. 214. A lei estabelecera o plano nacional de educacéo, de duracdo plurianual, visando
a articulacdo e ao desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis e a integragdo das acdes
do Poder Publico que conduzam a:
[...]
I11 - Melhoria da qualidade do ensino;
IV - Formacgé&o para o trabalho;

V - Promocdo humanistica, cientifica e tecnologica do Pais.
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Notamos a preocupacéo do legislador quando criou este texto constitucional acerca da
educacéo nacional e seu regramento. Podemos chegar a alguns conceitos basicos da educacgéo
na Constituicdo: i) a educacao é um direito de todos; ii) a educacdo é dever do Estado; iii) a
educacéo é dever da familia; e iv) a educacao deve ser fomentada pela sociedade.

Também conseguimos compreender que o desenvolvimento da pessoa e 0 seu preparo
para 0 exercicio da cidadania ocorrem com sua qualificacio para o trabalho.
A educacdo é a prerrogativa que todas as pessoas possuem de exigir do Estado a préatica
educativa. Como direito de todos, a educacdo traduz, pois, muito da exigéncia que todo o

cidaddo pode fazer em seu favor.

5.1.2. Lei Federal n°®9.394/96. - Estabelece as Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional

A LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao) é a mais importante lei brasileira que se
refere a educacao. Estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional. Esta Lei foi aprovada
em dezembro de 1996, com o nimero 9394/96. No ano de 2008, com a lei 11.741, foi incluido
em nosso ordenamento juridico a secdo IV-A, que trata sobre a Educacédo Profissional Técnica
de Nivel Médio. Eis, a seguir, alguns artigos relevantes neste contexto:

Capitulo Il- Secéo IV-Da Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio - (Incluido
pela Lei n®11.741, de 2008) Art. 36-A. Sem prejuizo do disposto na Secdo IV deste
Capitulo, o ensino médio, atendida a formacéo geral do educando, podera prepara-lo
para o exercicio de profissdes técnicas. (Incluido pela Lein®11.741, de 2008). Como
também é importante lembrar: Paragrafo Unico. A preparacao geral para o trabalho
e, facultativamente, a habilitagdo profissional, poderdo ser desenvolvidas nos proprios
estabelecimentos de ensino médio ou em cooperacdo com instituicdes especializadas
em educacéo profissional. (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008) Art. 36-B.

A educacdo profissional técnica de nivel médio sera desenvolvida nas seguintes

formas: (Incluido pela Lei n°® 11.741, de 2008)
| - Articulada com o ensino médio;(Incluido pela Lei n° 11.741, de 2008)
Il - Subsequente, em cursos destinados a quem ja tenha concluido o ensino
médio. (Incluido pela Lei n°® 11.741, de 2008). [...]Art. 36-C.

A educacdo profissional técnica de nivel médio articulada, prevista no inciso I,
do caput do art. 36-B desta Lei, serd desenvolvida de forma: (Incluido pela Lei n® 11.741, de
2008).

| - Integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental, sendo

0 curso planejado de modo a conduzir o aluno a habilitacao profissional técnica de nivel
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medio, na mesma instituicdo de ensino, efetuando-se matricula Unica para cada
aluno; (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008).

Il - Concomitante, oferecida a quem ingresse no ensino médio ou ja o esteja cursando,
efetuando-se matriculas distintas para cada curso, e podendo ocorrer: (Incluido pela Lei
n®11.741, de 2008) Art. 36-D

Os diplomas de cursos de educacdo profissional técnica de nivel médio quando
registrados terdo validade nacional e habilitardo ao prosseguimento de estudos na educacao
superior. (Incluido pela Lei n°® 11.741, de 2008). Paragrafo Gnico.

Os cursos de educacdo profissional técnica de nivel médio, nas formas articulada
concomitante e subsequente, quando estruturados e organizados em etapas com terminal idade,
possibilitardo a obtencdo de certificados de qualificagdo para o trabalho ap6s a conclusdo, com
aproveitamento de cada etapa que caracterize uma qualificacdo para o trabalho. (Incluido pela
Lein®11.741, de 2008).

Os dispositivos legais da LDB referentes a educacdo profissional, definindo seus
objetivos e niveis, além de estabelecem orientagcdes para a formulagdo dos curriculos dos
cursos técnicos. Em vista disso, torna-se relevante a formulacdo de politicas, metas e
estratégias governamentais e institucionais que definam a oferta e as condi¢des de acesso a
educacéo profissional para todos. Trata-se, na verdade, de atendimento a uma necessidade de
carater nacional, a0 mesmo tempo econdmica, politica e social.

A educacdo profissional, destina-se a qualificar e a requalificar trabalhadores,
propiciando certificacdo de competéncias ou de qualificagdo profissional. Cumpre lembrar que
a aprendizagem profissional, definida em legislacdo especifica, é forma de educacgdo
profissional basica ou técnica. As disposicles legais, portanto, representam apenas 0 COmego
de um longo caminho a percorrer no desenho e na implementacdo de um modelo brasileiro de
certificacdo. Uma das mais importantes mudancas introduzidas refere-se a educacdo
profissional técnica, cuja organizacdo curricular passa a ser prépria e independente do ensino
médio, podendo ser oferecida de forma concomitante ou sequencial a este. Significa que sera
possivel a matricula e frequéncia no ensino médio e concomitantemente, desde o seu inicio,
no curso técnico, na mesma escola ou em estabelecimento distinto.

Em funcdo das exigéncias de conhecimentos prévios, entretanto, determinados cursos
técnicos poderdo ser organizados de forma sequencial para alunos com o ensino medio ja
concluido. Fica, ainda, a possibilidade de se adotar forma combinada, ou seja, concomitancia

e sequencialidade, isto €, a exigéncia para ingresso em curso técnico de matricula e frequéncia
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na 2.2 ou 3.2 série do ensino médio, sempre em fungdo dos perfis de entrada e de saida da
habilitacdo. A desvinculagdo entre o ensino médio e o ensino técnico possibilita uma
flexibilizag&o e significativa ampliacdo das oportunidades de educagdo profissional no nivel
do ensino meédio. Por se tratar de uma alteracdo estrutural, é necessario tecer algumas
considerag0es a esse respeito.

A desvinculacdo referida ndo significa que as instituicdes de educacdo profissional
deverdo oferecer o ensino Unica e exclusivamente pratico. Qualquer curso profissionalizante
sempre demandara a estruturacdo de curriculos contemplando todas as dimensbes do
desenvolvimento humano: cognitiva, efetiva e psicomotora, fundadas em principios éticos,
politicos e estéticos que contribuam para a consolidacéo de conceitos e valores indispensaveis
ao exercicio da cidadania na democracia. A desvinculacao entre o ensino médio e 0 ensino
técnico traz vantagens tanto para o aluno quanto para as instituicdes de ensino. O aluno tera
maior flexibilidade na defini¢do do seu itinerario de educacdo profissional, ndo ficando restrito
a uma habilitacdo rigidamente vinculada ao ensino médio, passivel de conclusdo somente apos
0 minimo de trés anos. Do lado das instituicbes de ensino, a desvinculacdo propicia melhores
condi¢Oes para a permanente revisdo e atualizacdo dos curriculos.

O chamado curriculo integrado é extremamente dificil de ser modificado e por isso
mesmo acaba se distanciando da realidade do mundo do trabalho. A possibilidade de o aluno
cursar, por exemplo, primeiro o ensino médio e depois 0 curso técnico coaduna-se com a
tendéncia internacional de formar técnicos com solida base de formagdo geral. A opcéo do
aluno, entretanto, pode estar associada a uma necessidade mais premente de inser¢do no
mercado de trabalho e, para tanto, permanece a possibilidade de se cursar 0 ensino médio e o
técnico de forma concomitante. Ressalte-se que ndo ha qualquer impedimento para que a
mesma escola continue desenvolvendo concomitantemente o ensino médio e o técnico. E,
dependendo da habilitagdo, os curriculos e horarios poderdo continuar sendo organizados de

tal forma que o aluno possa estudar e trabalhar, como ocorre em parte dos casos atualmente.

Os cursos técnicos poderao ser organizados em madulos correspondentes a profissdes
no mercado de trabalho. Cada médulo possibilita uma terminalidade, com direito ao certificado
de qualificacdo profissional, devendo contemplar, preferencialmente, de forma integrada em
cada componente curricular, as seguintes dimensdes:

* competéncias tedricas e praticas especificas da profissao;
* conhecimentos gerais relacionados a profissao;

« atitudes e habilidades comuns a uma area profissional e ao mundo do trabalho.
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O conjunto de modulos de determinado curso corresponderd a uma habilitacdo
profissional e dara direito a diploma de técnico, desde que comprovada a conclusao do estagio
supervisionado, quando exigido, e a conclusdo do ensino médio.

As mudancas introduzidas pela nova legislacdo na educacdoprofissional representam
passos preparatdrios para as mudancas reais, em sintonia com as novas demandas de uma
economia aberta e de uma sociedade democratica. Estard nas maos das instituicoes
educacionais e respectivas comunidades a construcdo coletiva e permanente de propostas e
praticas pedagogicas inovadoras que possam dar resposta aos novos desafios. Também
podemos notar que o Capitulo I11 elenca varios pontos da educacao profissional, vejamos:

Capitulo 1l - Da Educacdo Profissional: Art. 39. A educagdo profissional e
tecnoldgica, no cumprimento dos objetivos da educacdo nacional, integra-se aos
diferentes niveis e modalidades de educacao e as dimensdes do trabalho, da ciéncia e
da tecnologia. (Redacdo dada pela Lei n® 11.741, de 2008).

Como também os Art. 40 e o Art. 41 da Lei n°® 11.741, de 2008 indicam: Art. 40. A
educacdo profissional sera desenvolvida em articulacdo com o ensino regular ou por
diferentes estratégias de educacdo continuada, em instituicbes especializadas ou no
ambiente de trabalho e Art. 41. O conhecimento adquirido na educacao profissional e
tecnoldgica, inclusive no trabalho, podera ser objeto de avaliacdo, reconhecimento e
certificacdo para prosseguimento ou conclusdo de estudos. (Redacdo dada pela Lei n°
11.741, de 2008).

Para concluir, notamos que a Lei n® 11.741/2008, além de modificar as normas e as regras
sobre a Educacdo Profissional no Brasil, também propde que a educacdo profissionalse integre
nos diferentes niveis e modalidades da educacdo e nas dimensdes do trabalho, da ciéncia e da
tecnologia. Os cursos poderdo ser organizados por eixos tecnoldgicos, possibilitam, assim, a
construcdo de diversos itinerarios formativos, ou seja, um aperfeicoamento do aluno na area

escolhida.

5.1.3. Ministério da Educacao (MEC) — Conselho Nacional de Educacéo (CNE)

Apesar de estar associado ao MEC, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) é um 6rgao
independente e tem como missdo aprimorar e consolidar a educagdo nacional de qualidade,
assegurando a participacdo da sociedade. Dentro do CNE, existe a Camara de Educacédo Basica
e a Camara de Educacéo Superior, cujas agdes normativas para a sociedade brasileira sdo de

duas formas: “Pareceres” ou “Resolugdes”. Os componentes desta nobre Camara estudam,
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discutem e decidemtemas da educagéo nacional.

Portanto, 0 CNE é composto pelas duas Camaras, formadas cada uma delas por
doze conselheiros, escolhidos e nomeados pelo Presidente da Republica. De acordo com
a legislacdo que instituiu 0 CNE, pelo menos metade dos membros das cAmaras devem ser
indicados a partir de consultas feitas a entidades da sociedade civil da &rea de educacdo.
O objetivo é garantir a sociedade os diversos setores na composicdo do érgdo. Para a
escolha dos membros das cdmaras, deve ser observada pela presidéncia da Republica a
necessidade de estarem representadas todas as regides do Brasil e as diversas modalidades
de ensino existentes. O Conselho Nacional de Educacdo é um dos 6rgdos de maior
importancia dentro do sistema educacional brasileiro, é o responsavel por acompanhar a
elaboracdo e a execucdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE); por regulamentar
diretrizes; por assegurar a participacdo da sociedade; por dar suporte ao MEC no
diagnostico de problemas e participar ativamente da promocdo de debates que auxiliem
na busca de melhorias. O conselho emite, ainda, pareceres e resolu¢des que devem ser

seguidos por estados, municipios e Unido.

5.1.3.1. Principais Pareceres e Resolugdes da Camara de Educacdo Basica: Educacéo
Técnico Profissional
Parecer é o pronunciamento por escrito de opinido técnica dos integrantes das camaras,
que tem caracteristica normativa para a sociedade brasileira. Resolugdes sdo atos
administrativos com valores normativos, decididos pelas Camaras de Educacao.
Os principais Pareceres e solucfes para a Educacdo Profissional do Brasil cronologicamente
séo:
Parecer CNE/CEB n° 17/97, estabelece as diretrizes operacionais para a educagao
profissional em nivel nacional: no relatdrio sobre a educacéao profissional, em nivel nacional,
com base nos principios constitucionais, a Camara aprovou, em 7 de maio de 1997, o Parecer
17/97 e foi homologado pelo Ministro da Educacéo e do Desporto em 16 de maio de 1997. Em
relacdo a educacéo profissional, esclarece que:
E relevante verificar que a educagio profissional se faz presente na lei geral da
educacdo nacional, em capitulo proprio, embora de forma bastante sucinta, o que indica
tanto a sua importancia no quadro geral da educacéo brasileira quanto a necessidade de
sua regulamentacdo especifica. Estabelece diretrizes curriculares nacionais a serem

adotadas por area profissional.
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Pela primeira vez, consta, em uma lei geral da educacdo brasileira, um capitulo
especifico sobre educacdo profissional que se integre as diferentes formas de educacéo, ao
trabalho, a ciéncia e a tecnologia, articule e conduza ao permanente desenvolvimento de
aptidOes para a vida produtiva. Ademais, preconize a oferta de educacgéo profissional a jovens
e adultos.

Sabemos que, nos dias atuais, torna-se necessaria uma solida qualificagéo profissional,
constantemente atualizada por meio de programas de requalificacdo e de educacéo continuada.
Afinal, a vida profissional dos cidadaos esta sujeita a alteracdes profundas e rapidas, em termos
de qualificacdo, de emprego e de renda, em decorréncia das inovagoes tecnoldgicas e das
mudancas na organizacdo da producgdo. Fica claro, também, que este novo ordenamento,
combinado com as politicas governamentais, afirma e reorienta prioridades de forma a
valorizar, sobremaneira, a educacdo. A educagéo profissional, por seu turno, ndo substitui a
educacdo bésica e, sim, complementa-a. A valorizacdo desta, entretanto, ndo significa a
reducdo da importancia daquela. Ao contrario, uma educacdo profissional de qualidade,
respaldada em educacdo basica de qualidade, pode constituir a chave do éxito de uma

sociedade.

Resolucdo CNE/CEB n° 04/99: A presente Resolucdo institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico.

Conforme predmbulo da norma: “A educagdo profissional, integrada as diferentes formas de
educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, objetiva garantir ao cidaddo o direito ao

permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva e social”.

Art. 2° Para os fins desta Resolugéo, entende-se por diretriz o0 conjunto articulado de
principios, critérios, definicdo de competéncias profissionais gerais do técnico por area
profissional e procedimentos a serem observados pelos sistemas de ensino e pelas escolas na

organizacdao e no planejamento dos cursos de nivel técnico.

Art. 3° S&o principios norteadores da educagdo profissional de nivel técnico os
enunciados no artigo 3.° da LDB, mais 0s seguintes:
| - Independéncia e articulagdo com o ensino médio;
Il - Respeito aos valores estéticos, politicos e éticos;
I11 - Desenvolvimento de competéncias para a laborabilidade;

IV- Flexibilidade, interdisciplinaridade e contextualizacéo;
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V - Identidade dos perfis profissionais de concluséo de curso;
VI - Atualizacdo permanente dos cursos e curriculos;

VII - Autonomia da escola em seu projeto pedagdgico.

Art. 4° S3o critérios para a organizacao e o planejamento de cursos:
| - Atendimento as demandas dos cidaddos, do mercado e da sociedade;
Il - Conciliacdo das demandas identificadas com a vocacao e a capacidade institucional

da escola ou da rede de ensino.

Art. 5° A educacdo profissional de nivel técnico sera organizada por areas profissionais

[..]

Art. 8% A organizacdo curricular, consubstanciada no plano de curso, é prerrogativa e
responsabilidade de cada escola:

8 1° O perfil profissional de conclusdo define a identidade do curso.

8§ 2° Os cursos poderdo ser estruturados em etapas ou modulos:

| - Com terminalidade correspondente a qualificacdes profissionais de nivel técnico

identificadas no mercado de trabalho;

Il - sem terminalidade, objetivando estudos subsequentes.

8 3° As escolas formulardo, participativamente, nos termos dos artigos 12 e 13 da LDB,
seus projetos pedagogicos e planos de curso, de acordo com estas diretrizes.

Art. 9° A pratica constitui e organiza a educacdo profissional e inclui, quando
necessario, 0 estagio supervisionado realizado em empresas e outras instituicdes.

8 1° A pratica profissional serd incluida nas cargas horarias minimas de cada
habilitacéo.

8 2° A carga horéria destinada ao estagio supervisionado devera ser acrescida ao
minimo estabelecido para o respectivo curso.

8 3° A carga horaria e o plano de realizagdo do estagio supervisionado, necessario em
funcdo da natureza da qualificacdo ou habilitagdo profissional, deverdo ser explicitados na
organizacdo curricular constante do plano de curso. [...]

Podemos notar que essa Resolucdo tem objetivo limpido de organizar e de padronizar
regras sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel
Técnico.

27



Parecer CNE/CEB n° 16/99: Trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo
Profissional de Nivel Técnico.

A proposta do Ministério da Educacéo é de complementar a Resolucdo 04/99, que define
novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Profissional de Nivel Técnico. Essas
diretrizes dizem respeito somente ao nivel técnico da educacdo profissional. As diretrizes
devem possibilitar a definicdo de metodologias de elaboracdo de curriculos a partir de
competéncias profissionais gerais do técnico por area. Cada instituicdo deve poder construir
seu curriculo pleno, de modo a considerar as peculiaridades do desenvolvimento tecnol6gico
com flexibilidade e a atender as demandas do cidaddo, do mercado de trabalho e da sociedade.

Nessa construgéo, a escola concilia as demandas identificadas, sua vocagao institucional
e sua capacidade de atendimento. Além disso, as diretrizes ndo devem se esgotar em si mesmas,
mas conduzir ao continuo aprimoramento do processo da formacéo de técnicos de nivel médio,
assegurando sempre a constru¢do de curriculos que, atendendo a principios norteadores,
propiciem a insercdo e a reinsercéo profissional desses técnicos no mercado de trabalho atual

e futuro.

Resolucdo n° 6/2012 - Instituida em 20 de setembro de 2012. Define Novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, conforme Lei
n®9.394/96 (LDB), e alterac6es pela Lei n°® 11.741/2008.
As principais alteracdes nas diretrizes curriculares nacionais na educagdo profissional técnica
de nivel medio foram acrescentar as alteracdes da Lei 11.741/2008 na LDB. Conforme se
verifica a seguir:
Art. 2° A Educacéo Profissional e Tecnoldgica, nos termos da Lei n° 9.394/96 (LDB),

alterada pela Lei n°® 11.741/2008, abrange os cursos de:

| - Formagéo inicial e continuada ou qualificacao profissional;

Il - Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio;

I11 - Educacdo Profissional Tecnoldgica, de graduacao e de pds-graduacao.

Art. 3° A Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio é desenvolvida nas formas
articulada e subsequente ao ensino médio, podendo a primeira ser integrada ou concomitante
a essa etapa da educacao bésica.

8 1° A Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio possibilita a avaliagdo, o
reconhecimento e a certificacdo para prosseguimento ou concluséo de estudos.

Foi em 2008, por meio da Lei n® n® 11.741, que a educacao profissional técnica de nivel
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médio passou a constituir uma modalidade de ensino medio, facultando a este grau de ensino
a possibilidade de preparacdo para o exercicio de profissdes técnicas. (se¢do IV-A da LDB,
BRASIL, 2008)

5.2. Reflex&@o sobre a legislacdo brasileirado &mbito da educagéo

A0 nos propormos a uma apresentacédo sobre a atual legislacdo na educacao brasileira,
com foco em educacdo Técnica Profissionalizante, percebemos que o Estado tem a
preocupacao de organizar a educacao dita “secundaria”, a que corresponde ao ensino médio e
ao ensinoTécnico-Profissionalizante. Esta é, precisamente, uma grande questdo juridica que
causa inimeros debates atualmente: como organizar um sistema educacional amplo -em todo
territorio nacional-, conciliando a preparacdo do aluno para o mercado de trabalho e o
prosseguimento dos seus estudos? Para além disso, estes sistemas (ensino médio e ensino
técnico-profissionalizante) ainda enfrentam a realidade brasileira, ou seja, caracteristicas
especificas de um pais de tamanho continental, que esta passando por grandes transformagdes
econdmicas e sociais.

O sistema educacional brasileiro ficou esquecido por muitos anos. Assim, pode-se dizer
que ficou obsoleto, quer na sua concepcao, quer nas possibilidades de trajetos que oferecem
no campo do trabalho. Portanto, as novas leis querem uma educagdo com estrutura educacional
construida de forma bastante flexivel para atender as diferentes regides do pais e as realidades
diferentes dos alunos.

E inegavel que um dos grandes problemas do Direito brasileiro é a dificuldade de
adequar o texto legal a realidade social. Do que adianta incluir, na Constituicdo, a ideia de
que o Estado deve assegurar inimeros beneficios se o texto legal esta longe daquilo que
vemos rotineiramente. As leis brasileiras, nos seus escritos, sdo perfeitas, asseguram direitos
fundamentais inerentes a todos os seres humanos, mister ressaltar na area da educacao.
Todavia, sabemos que, na préatica, a realidade é outra.

Ha direitos encontrados nos dispositivos constitucionais praticamente impossiveis de
serem colocados em pratica, seja pela falta de recursos estatais, seja pela falta de vontade
dos administradores do Estado. Assim, de nada vale o legislador constituinte registrar
dispositivos meramente utopicos. Claro que o legislador esta desincumbindo da funcédo de
executar. Se os escritos ndo sdo colocados em prética, culpa alguma Ihe resta, uma vez que
seu papel é criar as leis, ndo lhe competindo o 6nus de que vigorem com eficacia garantida.

Entretanto, € necessario pensar racionalmente se o Estado € mesmo capaz de aplicar

todos os dispositivos elencados e, sobretudo, e pensar sobre leis ndo utopicas, isto é, que
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estejam aptas a ser diligenciadas e, por derradeiro, que essas leis sejam benéficas a toda a
sociedade brasileira.

Entdo, quando se fala na legislacdo nacional sobre formacéo de professores, notamos
que ha inimeras normas legais sobre o tema que definem essa formacdo, mas é importante
refletir e ponderar sobre sua aplicagdo, principlamente para os docentes sem formacao

pedagogico-didatica que estdo lecionando no ensino técnico profissionalizante.

5.3. Ciéncias nos Cursos Técnico Profissionalizantes

N&o é de hoje que se discute a necessidade em aplicar métodos de contextualizacao
prética no ensino, principalmente nas disciplinas relacionadas com o aprendizado de Ciéncias.
O ensino das matérias ligadas a ciéncia no ensino técnico encontra-se em uma profunda crise,
ndo somente no Brasil, mas, de uma forma geral, em todo 0 mundo. Muitas solucGes, com
novas técnicas pedagogicas, nomeadamente praticas e tecnoldgicas, estdo sendo analisadas e,
até mesmo, colocadas em prética, porém nem sempre apresentando o resultado esperado.

O ensino profissionalizante possui com o aprendizado de Ciéncias a importancia do uso
de novas metodologias; as instituicdes formadoras devem transformar a sua forma de ensinar,
ter uma pedagogia aberta para descobertas. No ensino das Ciéncias, o formador ndo pode ser
fechado, achando que ainda cabe ensinar dentro do modelo que aprendeu. E importante usar
a homologia dos processos, ou seja, aplicar na sua formagdo as mesmas praticas pedagégicas
que deverdo utilizar com seus alunos. O mundo avancga rapidamente, e as comunidades j estdo
com acesso a todos os meios da tecnologia, isso, certamente, vai exigir uma participacdo muito
maior do professor na sala de aula.

Notamos que € preciso preparar os futuros professores para atuarem em um novo
contexto, onde em que possam ser mediadores, saibam promover a incluséo de todos os alunos
e estejam constantemente atualizados de acordo com uma didatica alinhada ao século 21,
incluindo até no¢des de neurociéncia para compreender como seus alunos aprendem.

Por muito tempo, pedagogos e especialistas em educacdo tém analisado esta questao,
gerando vérias teorias e metodologias a respeito, tentando gerar regras ou procedimentos
organizacionais, desde os mais basicos que se restringem a sala de aula ou mesmo os mais
complexos que acabam por impactar em uma instituicdo por completo ou mesmo alterar planos
nacionais de educacao.

Teoricamente, as solucbes atuais convergem para uma forma de tornar o aluno um ser
ativo em sala de aula, passando o professor a ser um mediador do conhecimento, permitindo

que o aluno busque o conhecimento por sua vontade ou necessidade, mais independente de um
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contetido formativo da disciplina.

A primeira vista, pode parecer que houve uma reducdo no trabalho ou até na
responsabilidade do educador, porém, na pratica, o professor ndo é preparado e nem sempre
ha estrutura fisica e organizacional nas escolas para permitir a aplicacdo dessa nova técnica. O
gue vemos € uma incapacidade de o sistema instigar, no aluno, o desejo do saber, requisito
essencial para as novas metodologias terem efeitos positivos. Logo, temos uma piora no ensino
destas disciplinas ligadas as Ciéncias, apesar de todo estudo, esforco e investimentos.

O fato é que a missao de contextualizar de maneira préatica o contetdo das disciplinas
passa a ser inconscientemente realizado pelo professor das matérias profissionalizantes,
criando o fator necessidade e/ou vontade de aprender no aluno para segundo plano. A Ciéncias,
nos cursos preparatorios para o mercado de trabalho, deveria ter aplicacdo no cotidiano deste
futuro profissional, ativando sua vontade de aprender, tendo como resultado um profissional

preparado a enfrentar os desafios.

6. O Conhecimento e 0s seus Processos

No conhecimento, temos dois elementos bésicos: o sujeito (cognoscente) e 0 objeto
(cognoscivel); o cognoscente é o individuo capaz de adquirir conhecimento ou o individuo que
possui a capacidade de conhecer; o cognoscivel é o que se pode conhecer.

O conhecimento distingue-se da mera informacédo porque estd associado a uma
intencionalidade. Tanto o conhecimento como a informacdo consistem em declaragoes
verdadeiras, mas o conhecimento pode ser considerado informacdo com um propdsito ou uma
utilidade.

O Conhecimento esta associado com pragmatica, isto €, relaciona-se com alguma coisa
existente no "mundo real" do qual temos uma experiéncia direta.

O conhecimento pode ainda ser aprendido como um processo. Quando nos referimos a
uma acumulacdo de teorias, ideias e conceitos, o conhecimento surge como um produto
resultante dessas aprendizagens, mas como todo produto é indissociavel de um processo,
podemos olhar o conhecimento como uma atividade intelectual por meio da qual € feita a

apreensdo de algo exterior a pessoa.

Formacao Pedagdgico-didatica para o Ensino Técnico Profissionalizante
Muitos professores que atuam hoje no sistema de ensino brasileiro, ndo tiveram
experiéncias anteriores em sala de aula e, também, nenhuma formacéo pedagdgico-didatica.

Em especial, no caso dos professores que lecionam Ciéncias no ensino técnico-
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profissionalizante, a maioria ¢ formada nos cursos de bacharelado; muitos ndo tiveram
disciplinas de apoio pedagogico-didatico, seja nos seus cursos de graduacdo, seja nos seus
cursos de pos-graduacdo, quando realizados. A sua pratica profissional de docente € baseada
na teoria, como refere Morosini ao questionar “quem ¢ o professor, no ambito de sua formacéo
didatica ... parte-se do principio de que sua competéncia advém do dominio da area de
conhecimento, na qual atua” (2000, p. 12).

Dando énfase a Pimenta e Anastasiou (2010), consideramos que, numa formacao de
professores de qualidade, a disciplina de notério destaque é a disciplina de Didatica. Em
Didatica, os discentes aprendem “técnicas” para 0 exercicio da docéncia. Mais uma vez,
conforme Pimenta e Anastasiou (2010, p. 66), a Didatica “investiga os fundamentos, as
condicdes e os modos de realizar a educacdo mediante o ensino”, que € um

fendmeno complexo e do ensinar como pratica social onde a tarefa da Didatica é a de
compreender o funcionamento do ensino em situacdo, suas fungbes sociais, suas
implicagdes estruturais; realizar uma acdo auto-reflexiva como componente do
fendmeno que estuda, porque é parte integrante da trama do ensinar (e ndo uma
perspectiva externa que analisa e prople praticas de ensinar); por-se em relagdo e
didlogo com outros campos de conhecimentos construidos e em construgdo, numa
perspectiva maltil e interdisciplinar, porque o ensino ndo se resolve com um unico
olhar; proceder a constantes balangos criticos do conhecimento produzido no seu
campo (as técnicas, 0s métodos, as teorias), para dele se apropriar, e criar novos diante

das novas necessidades que as situagdes de ensinar produzem (p. 48).

Pelos comentarios das autoras citadas, entende-se que as atividades didaticas tém como
objetivo desencadear, apoiar e orientar o esfor¢o de acédo e reflexdo do aluno, procurando
garantir aprendizagem efetiva. Nesse cenario, além de assumir o papel de informante e de
interlocutor privilegiado, o professor deve tematizar aspectos prioritarios em funcdo das
necessidades dos alunos e de suas possibilidades de aprendizagem.

Na formacdo do professor é preciso saberes especificos para uma boa préatica
profissional, entre eles, os saberes pedagdgicos. Selecionam quatro saberes necessarios a essa
formacdo, sdo eles: i) saberes das areas de conhecimento: ninguém ensina o que nado sabe; ii)
saberes pedagdgicos: saberes que nos permitem compreender o sentido do que fazemos em
termos de processo de -aprendizagem,pois 0 ensinar € uma pratica educativa com diferentes e
diversas direcBes de sentido na formacao do humano; iii) saberes didaticos: saberes que tratam

da articulacéo entre as teoria da educacéo e as teoria do ensino-aprendizagem para ensinar em
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situacOes contextualizadas; iv) saberes da experiéncia do sujeito professor: saberes que dizem
do modo como nos apropriamos do ser professor em nossa vida.

Diremos, assim, que a formag&o pedagdgico-didatica se torna necessaria para a formagédo
de geracgdes de estudantes qualificados, muitos dos quais voltados para o mercado de trabalho.
Se, em termos genéricos, a Pedagogia pode ser considerada como a ciéncia que estuda a
Educacdo e, em termos especificos, 0 processo de ensino-aprendizagem, a Didatica pode ser
definida como um ramo da ciéncia pedagdgica que tem como principal e importante objetivo
0 de ensinar métodos e técnicas que possibilitam a aprendizagem do aluno por parte do
educador. Também podemos dizer que o estudo da Didatica é essencial ao professor, porque
objetiva e faz com que ele compreenda o fendmeno educativo de maneira ampla, para que
possa tomar decisdes adequadas aos propositos que defende. Alguns autores caracterizaram a
Didéatica como o conjunto de técnicas a ser utilizado para garantir o sucesso do ensino e da
aprendizagem. Contudo, essa € uma concep¢ao restrita, nomeadamente para os autores que
hoje tratam do tema. Para esses autores, dentre os quais, Veiga (1989), Libaneo (1990) e Tardif
(2007), a Didatica vai muito além de uma listagem de técnicas de ensino, ocupa-se do “como
ensinar”, mas essa questdo esta sempre relacionada a outras duas: “para qué ensinar?” e “por
que ensinar”? e poderiamos, até, acrescentar uma outra, para quem ensinar? Podendo dizer que
ndo h4 técnica neutra que sirva para todos 0s momentos e todas as situagées.

Segundo Libaneo (1990), a didatica é denominada como “teoria do ensino” por
investigar os fundamentos, condigdes e formas de ensino. Ainda segundo Libaneo (1990), a
“ela cabe converter objetivos sociopoliticos e pedagdgicos em objetivos de ensino, selecionar
contetidos e métodos em funcdo desses objetivos, estabelecer os vinculos entre ensino e
aprendizagem, tendo em vista o desenvolvimento das capacidades mentais dos alunos... trata
da teoria geral do ensino” (p. 26).

A prética da didatica necessita ser vivenciada pelos educadores e ndo somente descrita
como um importante instrumento pedagdgico. Desse modo, compreende-se que a utilizacdo
da didatica, assim como das metodologias de ensino na ciéncia, é condicdo indispensavel para
a garantia de uma educacio de qualidade. E nesse sentido que se entende que a formagio
docente deve ser um processo pedagdgico que deve acontecer de forma a levar o professor a
agir de maneira competente no processo de ensino. De acordo com Tardif (2007, p. 23)

...um professor de profissdo ndo é somente alguém que aplica conhecimentos
produzidos por outros, ndo € somente um agente determinado por mecanismos sociais:
é um ator no sentido forte do termo, isto é, um sujeito que assume sua pratica a partir

dos significados que ele mesmo Ihe d&, um sujeito que possui conhecimentos e um
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saber-fazer provenientes de sua propria atividade e a partir dos quais ele estrutura e a

orienta.

Também é importante considerar que o professor/docente ndo é, apenas, detentor de
conhecimentos (ndo é o Unico detentor do conhecimento), mas, também, um mediador e um
fomentador de aprendizagem. Para Paulo Freire (1996 apud Barreiro, 2006), por exemplo, o
processo de ensino significa ensinar e aprender, tanto para o aluno quanto para o professor,
uma troca constante. Portanto, o docente deve sempre estar em busca do conhecimento. Este
deve ainda interagir e provocar a acdo do aluno, uma acdo voluntéria e consciente, para se
iniciar a verdadeira aprendizagem. Seu papel é fazer o discente se conhecer, buscando em si
motivacdo e conhecimento, pois o educando deve ter uma participacdo ativa em seu processo
de aprendizagem.

Mas tal aprendizagem deve ser um processo intencional, delineado e organizado, a partir
de conhecimentos e competéncias especificos (e para conhecimentos e competéncias
especificas) para o aluno se desenvolver individual e socialmente. O aluno deve ndo s6 adquirir
contetido, mas também ser capaz de produzir e de exercer sua iniciativa e capacidade de
reflexdo e, assim, ir criando sua propria autonomia intelectual e moral. (Vasconcelos, 2002).
Nesse sentido, Pimenta e Anastasiou (2002) apontam o estimulo a prepara¢do pedagogico-
didatica dos professores, por meio de encontros locais, regionais e nacionais sobre formacao,
criando um espaco para reflexdo que contribua paraa formacdo inicial e continuada de
educadores. Como aponta Vasconcelos (2002), a educacéo traz em si a ideia de transformacéo
enquanto processo de humanizacdo e personalizacéo, de construcdo da identidade e cidadania,
devendo, portanto, ter suas préaticas referenciadas na reflexdo, sendo reflexiva quanto a
atividade, a intencionalidade e a um determinado contexto. O “altissimo grau de complexidade
da pratica pedagdgica em sala de aula tem algumas implicacdes: ndo € possivel (nem desejavel)
prever tudo nos minimos detalhes; a necessaria competéncia do professor (saber, saber fazer,
saber ser) para lidar com estas situagdes singulares e a necessidade de o professor estar
“inteiro” na relacdo pedagdgica (praxis).” (Vasconcelos, 2002, pag. 23)

Assim sendo, a formacdo do professor precisa abranger os saberes das areas de
conhecimento, saberes pedagogicos, saberes didaticos e saberes da experiéncia do sujeito
professor. E o desenvolvimento profissional deve envolver a formagdo inicial, associada a
valorizacdo da identidade pessoal e profissional do docente, pois 0 processo da docéncia ndo
se realiza em separado da preparagdo pedagogica e dos processos de desenvolvimento pessoal

e institucional, sendo necessaria a reflexdo sistematica da acao docente. Porém, é importante
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salientar que o processo formativo da docéncia ndo dispensa nem o ato investigativo da propria

praxis e nem o contato com a producéo intelectual.
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Capitulo 111 - Metodologia

1. Introducéao

Os procedimentos metodoldgicos aplicados nesta pesquisa serdo abordados a seguir,
consistem em mostrar a maneira como foi efetuada a escolha da amostra ou sele¢éo do publico
alvo, a coleta de dados e a sua interpretacdo, assim como todos os aspectos relativos a

elaboracdo e a analise da pesquisa propriamente dita.

2. Procedimentos Metodol6gicos

A metodologia realizada nesta pesquisa, ainda que tivesse havido recurso a dados
quantitativos, é essencialmente qualitativa - estudo de caso. A investigagdo foi realizada em
uma Escola Técnico Profissionalizante na cidade de Pelotas (RS), Brasil, tendo como publico
alvo os docentes dessa instituicdo, porém limitando a pesquisa apenas aqueles que trabalham
Ciéncias nas diversas areas dos cursos Técnico Profissionalizantes dessa Instituicdo de Ensino.

Conforme explicado anteriormente, a metodologia realizada nesta pesquisa, ainda que
tivesse havido recurso a dados quantitativos, € essencialmente uma abordagem qualitativa,
tendo como estratégia de pesquisa de carater estudo de caso.

A pesquisa qualitativa pode ser definida como a que se fundamenta, principalmente, em
andlises qualitativas, caracterizando-se, em principio, pela ndo utilizacdo de instrumental
estatistico na analise dos dados (Viera e Zouain, 2006). Segundo Denzin e Lincoln (2006), a
origem da pesquisa qualitativa esta na sociologia, no estudo de vida de grupos humanos e na
antropologia, com o inicio dos métodos de trabalho de campo. Para esses autores, a
investigacdo qualitativa deve ser compreendida como um terreno ou COmo uma arena para a
critica cientifica social e ndo apenas como um tipo especifico de teoria social, metodologia ou
filosofia. Godoy (1995) afirma que a pesquisa qualitativa, apesar de ter sido utilizada com certa
regularidade por antropologos e sociélogos, s6, nos Gltimos trinta anos, comecou a ganhar
reconhecimento em outras areas, como a psicologia, a educacao e a administracdo de empresas.
Pode dizer-se que a pesquisa qualitativa ndo busca enumerar ou medir os eventos estudados e
ndo aplica instrumental estatistico na analise dos dados, mas, sim, parte de questbes de
interesses amplos, que vao se definindo na medida em que o estudo se desenvolve. “Envolve
a obtencdo de dados descritivos sobre pessoas, lugares e processos interativos pelo contato
direto do pesquisador com a situagdo estudada, procurando compreender os fendmenos

segundo a perspectiva dos sujeitos, ou seja, dos participantes da situagdo em estudo.” (Godoy,
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1995, p. 58).

De forma resumida, pode-se dizer que o enfoque qualitativo apresenta as seguintes
caracteristicas: o pesquisador é o instrumento-chave; o ambiente € a fonte direta dos dados,
n&o requer o uso de técnicas e métodos estatisticos, tém carater descritivo; o resultado ndo € o
foco da abordagem, mas o processo e o0 seu significado, ou seja, o principal objetivo € a
interpretacdo do fendmeno objeto de estudo (Godoy, 1995 b; Silva e Menezes, 2005). A
abordagem qualitativa centra-se, entdo, na identificacdo das caracteristicas de situacoes,
eventos e organizagdes (Llewellyn e Northcott, 2007), enquanto a pesquisa quantitativa
possibilita ao pesquisador mensurar opinides, habitos, atitudes e rea¢des por meio de uma
amostra estatistica que representa o universo pesquisado (Terence e Escrivao filho, 2006).

Destaca-se, no entanto, que ambas as abordagens ndo sdo excludentes, diferem apenas
nos objetivos, inclusive podem ser utilizadas concomitantemente. Segundo Zanelli (2002), o
principal objetivo da pesquisa qualitativa “¢ buscar entender o que as pessoas apreendem ao
perceberem o que acontece em seus mundos” (p. 83). O autor complementa, ainda, que “¢
muito importante prestar atencdo no entendimento que temos dos entrevistados, nas possiveis
distorcGes e no quanto eles estao dispostos ou confiantes em partilhar suas percepgdes”. Para
Liebscher (1998), a abordagem qualitativa € viavel quando o fenémeno em estudo é complexo,
de natureza social e de dificil quantificacdo. De acordo com o autor, para usar adequadamente
a abordagem qualitativa, o pesquisador precisa aprender a observar, analisar e registrar as
interacOes entre as pessoas € entre as pessoas e o sistema. Dentro deste tipo de abordagem, ha
uma interagdo dindmica “entre o mundo real e o sujeito, isto € um vinculo indissociavel do
mundo objetivo e a subjetividade do sujeito que ndo pode ser traduzida em numeros” (Silva e
Menezes, 2005, p. 20). Em outros termos, o interesse do pesquisador ndo esta focalizado em
quantificar uma ocorréncia ou quantas vezes uma variavel aparece, mas na qualidade em que
elas se apresentam ou seja, como as coisas acontecem (Minayo, 1994).

Como método, o estudo de caso ndo se refere apenas a uma escolha procedimental, mas
a escolha de um determinado objeto a ser estudado, que pode ser uma pessoa, um programa,
uma instituicdo, uma empresa ou um determinado grupo de pessoas que compartilham o
mesmo ambiente e a mesma experiéncia (Stake, 1994). A principal diferenga entre o estudo de
caso e outras possibilidades de pesquisa é o foco de atencdo do pesquisador que busca a
“compreensdo de um particular caso, em sua idiossincrasia, em sua complexidade” (Stake,
1994, p. 256). Assim, o estudo de caso ¢ definido como “uma investigagdo empirica que
investiga um fendmeno contemporaneo dentro de seu contexto da vida real, especialmente

quando os limites entre o fenomeno e o contexto ndo estao claramente definidos™ (Yin, 2001,
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p.32). A sua principal caracteristica € o estudo aprofundado, levando-se em consideracdo a
compreensdo como um todo do assunto investigado (Fachin, 2006). Refere-se ao levantamento
de determinado caso ou grupo humano, sob todos os seus aspectos, porém restringe-se ao caso
que estuda. O estudo de caso retiine o maior numero de informacg6es detalhadas, valendo-se de
diferentes técnicas de pesquisa, as quais visam apreender uma determinada situacdo e
descrever a complexidade de um fato (Marconi e Lakatos, 2011). O propésito de um estudo de
caso é reunir informacdes detalhadas e sistematicas sobre um fenémeno (Patton, 2002).
Concluimos dizendo que o estudo de caso é um procedimento metodoldgico que enfatiza
entendimentos contextuais, sem se esquecer da representatividade (Llewellyn e Northcott,
2007), centrando-se na compreensdo da dindmica do contexto real (Eisenhardt, 1989) e
envolvendo-se num estudo profundo e exaustivo de um ou poucos objetos, de maneira que se
permita o seu amplo e detalhado conhecimento (Gil, 2007). Para Yin (2001, p. 32), “o estudo
de caso é uma investigacdo empirica que investiga um fenbmeno contemporaneo dentro de seu
contexto da vida real”, adequado quando “as circunstancias sdo complexas e podem mudar,
quando as condicdes que dizem respeito ndo foram encontradas antes, quando as situacdes sdo
altamente politizadas e onde existem muitos interessados”.

Apesar das limitacdes, o estudo de caso é o método mais adequado para conhecer em
profundidade todas as nuances de um determinado fendmeno organizacional. Nesse sentido,
mesmo conduzindo-se um caso Unico, podem-se tentar algumas generalizagdes quando o

contexto envolve casos decisivos, raros, tipicos, reveladores e longitudinais (Yin, 2001).

3. Populagdo e Amostra do Estudo

O espaco fisico do estudo é uma escola de ensino Técnico Profissionalizante, situada na
cidade de Pelotas (RS), Brasil. Os docentes da instituicdo de ensino sdo 29, porém limitamos
a nossa pesquisa apenas aqueles que trabalham Ciéncias nas diversas areas dos cursos Técnicos
Profissionalizantes, totalizando 14 professores. O interesse por estes professores deve-se ao
fato de, também nos, sermos professores de ciéncias e, como dissemos antes, pelo fato de
termos iniciado nossa atividade docente sem qualquer formacao pedagdgico-didatica para o
ensino. Dos 14 professores assinalados, 05 tiveram alguma formacao pedagdgico-didatica em
algum curso/acdo ou pés-graduacdo, mas 09 nunca tiveram qualquer formacao pedagdgico-
didatica -com os quais € nossa principal preocupacdo- e para 0s quais vamos propor linhas
pedagdgico-didaticas para Formacdo Continuada que serdo igualmente importantes para 0s
primeiros.

Salientamos que, por motivos alheios a nossa vontade, a nossa amostra ficou reduzida a
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13 docentes, pois um docente com formacdo pedagdgica ndo respondeu aos questionamentos

por motivos de licenca saude.

4. Técnica e Instrumentos de Coleta de Dados

Em linhas gerals, a pesquisa ocorreu da seguinte maneira: primeiramente, foi investigada
a formacdo dos docentes dos cursos técnicos profissionalizantes da Escola Técnico
Profissionalizante de Pelotas (RS), Brasil, por meio de recolhimento de dados nos Recursos
Humanos da Escola. Em seguida, aos docentes que lecionam contetdos de Ciéncias em seus
programas, nos diferentes cursos técnico-profissionalizantes da instituicdo de ensino, foi
aplicado um questionario (ver anexo ) para tracar o seu perfil formativo, saber se possuia
alguma  formacdo  pedagdgico-didatica e  averiguar quais  Seus  maiores
problemas/desafios/obstaculos no exercicio da docéncia. Por fim, foi feita uma entrevista a
coordenadora pedagogica da instituicdo (ver anexo Il), no sentido de aprofundar os dados
obtidos através do questionario, tentando perceber, com mais clareza, rigor e profundidade,
quais as necessidades de formacdo dos docentes da amostra em estudo. A entrevistada,
coordenadora pedagdgica da escola, tem, como o0 seu cargo deixa antever, a responsabilidade
de supervisionar os professores e de orienta-los na sua atividade docente. Este procedimento
resulta da necessidade de responder ao 4.° objetivo do estudo: propor uma A¢do de Formagao
Continuada para professores de Ciéncias do ensino Técnico Profissionalizante a partir de
linhas pedagdgico-didaticas identificadas como essenciais. Assim, a realizacdo da entrevista
justifica-se pela importancia que atribuimos neste estudo a experiéncia particular da
entrevistada na area que se pretende explorar e que, acreditamos, vai emprestar beneficios
proficos a compreensdo e a exploragao do tema em estudo.

O primeiro instrumento de coleta de dados e analise desta investigacado é um questionario
(ver anexo 1) realizado aos docentes que lecionam Ciéncias numa Escola Técnico-
Profissionalizante, separados em dois grupos, os que ndo tém formacéo pedagogico-didatica e
0s que tém alguma formacdo. O questionario, enquanto técnica de coleta de dados,
recorrentemente empregado nas pesquisas de cunho qualitativo, foi o primeiro instrumento,
como ja mencionado.

O questionario, segundo Gil (1999, p.128) pode ser definido “como a técnica de
investigagdo composta por um nimero mais ou menos elevado de questfes apresentadas por
escrito as pessoas, tendo por objetivo o conhecimento de opinides, crencas, sentimentos,
interesses, expectativas, situagdes vivenciadas etc.”. Assim, nas questdes de cunho empirico,

0 questionario é uma técnica que servira para coletar as informacdes da realidade - tanto do
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empreendimento quanto do mercado que o cerca - e sera basilar na construcdo da dissertacao.
O mesmo autor supracitado (p. 128/129) apresenta as seguintes vantagens do questionario
sobre as demais técnicas de coleta de dados:
a) possibilita atingir grande nimero de pessoas, mesmo que estejam dispersas numa area
geografica muito extensa, ja que o questionario pode ser enviado pelo correio;
b) implica menores gastos com pessoal, posto que o0 questionario ndo exige o treinamento
dos pesquisadores;
C) garante o0 anonimato das respostas;
d) permite que as pessoas respondam ao questionario no momento em que julgarem mais
conveniente;
e) nao expbe os pesquisadores a influéncia das opinibes e do aspecto pessoal do
entrevistado.

Portanto, podemos notar que o questionario € uma técnica de investigagdo composta por
um numero grande ou pequeno de questdes apresentadas por escrito, com 0 objetivo de
propicionar determinado conhecimento ao pesquisador, mesmo constando perguntas simples.
O questionario tras, assim, inUmeras vantagens para a investigacao.

O segundo instrumento de coleta de dados e analise da investigacdo € uma entrevista
semiestruturada com a Coordenadora Pedagdgica da Escola Técnica Profissionalizante. A
opcao por um segundo instrumento de coleta de dados, na modalidade de entrevista, €
justificada pela importancia que atribuimos neste estudo a experiéncia particular do
entrevistado na area que se pretendia explorar e que pode emprestar algum beneficio ao ato de
compreender o mundo dos individuos sujeitos a entrevista, e também ao fato de permitir uma
exploragdo mais aprofundada do tema.

A entrevista individual é a técnica fundamental da pesquisa qualitativa, descrita como
uma conversa oral entre duas pessoas, na qual uma delas é o entrevistador e a outra o
entrevistado, com uma conversacdo efetuada face a face, de maneira metddica, que pode
proporcionar resultados satisfatorios e informagdes necessarias (Marconi e Lakatos, 2011). O
propdsito das entrevistas é descobrir as questdes implicitas, em que o respondente é induzido
a comentar sobre suas crencas, atitudes e informacdes subjacentes ao tema em estudo
(Malhotra, 2005).

A escolha, por ser uma entrevista semiestruturada, foi pelos seguintes aspectos:

a) combinar perguntas abertas e fechadas;
b) 0 entrevistador tem a possibilidade de improvisar e reconduzir a entrevista aos pontos

de interesse;
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c) as questdes base pré-definidas sdo seguidas, mas sob a forma de uma conversa
informal.

As entrevistas semiestruturadas permitem obter, com maior facilidade e autenticidade do
que as entrevistas estruturadas, uma descricdo das praticas quotidianas dos entrevistadores, €
uma interpretacdo mais rica e pessoal do significado dos varios assuntos abordados.

A entrevista, como instrumento de recolha de dados, adquire bastante importancia no
estudo de caso, por intermédio dela o investigador percebe a forma como o0s sujeitos
interpretam as suas vivéncias do dia a dia.

A entrevista realizada com a Coordenadora Pedagdgica da Escola Técnico-
Profissionalizante foi feita por via do aplicativo WhatsApp — gravada, via audio, a interacao
entre o entrevistado e o entrevistador e organizada em 6 dimens@es: Dimensdo 1: Legitimacao
e motivacdo da entrevistada; Dimensdo 2: Dados gerais sobre a formacgdo e o histérico
profissional da entrevistada; Dimensdo 3: Conce¢des da entrevistada sobre a importancia da
formacdo pedagogica para o exercicio da docéncia; Dimensdo 4: Opinido da entrevistada
sobre as principais dificuldades sentidas pelos professores que lecionam Ciéncias sem
formacéo pedagdgica; Dimensdo 5: Expectativas da entrevistada sobre o apoiada instituicdo
aos professores sem formacdo pedagodgica; Dimensdo 6 :Sugestbes e agradecimento a

entrevistada pela colaboracao.
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Capitulo IV - Apresentacéo e Discussdo dos Dados

1. Introducéo
Neste capitulo e logo apds a identificacdo dos cursos que implicam contetdos de
Ciéncias e da caracterizacdo dos docentes que os lecionam, apresentaremos os resultados da
aplicacdo do questionario aos docentes que lecionam Ciéncias, com e sem formacéo
pedagdgico-didatica. A posterior e os resultados da entrevista a coordenadora pedagodgica que

supervisiona esses e 0s outros professores.

2. Perfil dos Professores de Ciéncias da Escola Técnico Profissionalizante
Recapitulamos, para relembra, que dos 29 docentes que lecionam numa Escola Técnico
Profissionalizante situada na cidade de Pelotas (RS), Brasil, 14 trabalham com disciplinas que
envolvem conteudos de Ciéncias em quatro cursos de formacao Técnico Profissionalizante que

a escola oferece, conforme se pode constatar na Tabela 1.

Tabela 1: Cursos Técnico Profissionalizantes.

1- Técnico em Administracéo

2- Técnico em Informética

3- Técnico em Enfermagem

4

Técnico em Seguranca do Trabalho

Inicialmente e no @mbito do primeiro objetivo de pesquisa, vamos caracterizar o perfil
dos docentes que lecionam ciéncias na Escola Técnico Profissionalizante e verificar se
possuem formacéo pedagogica adequada para quem escolhe o exercicio da docéncia (Tabelas,
de 2 a5). Depois, perceber se os professores que lecionam ciéncias sem formacao pedagdgico-
didatica se sentem preparados para lecionar e, apds, identificar os principais constrangimentos
e desafios com que se deparam em sala de aula. Terminaremos com a proposta de uma Agéo
de Formacdo Continuada, de indole pedagdgico-didatica, para estes professores, mas que,

igualmente, serd importante para aqueles que tém formacéao pedagdgica.

Tabela 2: Curso de Técnico em Administracao
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Téc.

Administracao

Docente A: Bacharel em Administracdo, Pés-Graduacdo e MBA em
Controladoria de Empresa.

Tabela 3: Curso de Técnico em Informatica

Téc. Informatica

Docente B: Graduacdo em Andlise de Sistema, Pos-Graduacdo en
TI.

T

abela 4: Curso de Técnico em Enfermagem.

Docente C: Bacharel em Enfermagem, Especializagdo em Enfermagem
e Mestrado em Saulde.

Docente D: Bacharel em Enfermagem, P6s-Graduagdo em Didatica e
Metodologias do Ensino.

Docente E: Bacharel em Enfermagem, Pé6s-Graduacdo em Salde
Familiar.

Tec. Enfermagem

Docente F: Bacharel em Enfermagem, com P6s-Graduagdo Saude em
Familia e Mestrado em Enfermagem.

Docente G: Bacharel em Enfermagem, Pds-graduacdo em Salde
Familiar.

Docente H: Bacharel em Enfermagem, Especializacdo e Mestrado em
Enfermagem.

Docente I*: Bacharel em Enfermagem, Pds-Graduagdo em
Metodologias Ativas na Saude.

Docente J: Bacharel em Enfermagem, P6s-graduacdo em Enfermagem
e em Didatica e Metodologias.

Docente K: Bacharelado em Enfermagem e Obstetricia, Especializacdo
e Mestrado em Enfermagem. Formacao Pedagogica.

Tabela 5: Curso de Técnico em Segurancga do Trabalho.

Docente L: Graduagdo em Arquitetura, P6s-Graduagdo em Formacdo
Pedagogica Plena.

Docente M: Graduacdo Engenharia Civil, Pés-Graduagdo em
Tec. Docéncia Técnica.

Seguranca do

Trabalho Docente I*: Bacharel em Enfermagem, Pds-Graduacdo em
Metodologias Ativas na Saude.

Docente O: Técnica em Seguranca do Trabalho, Graduacdo em
Engenharia Agronémica e em Engenharia em Seguranca do Trabalho.

*QO docente | leciona em dois cursos, Enfermagem e Seguranca do Trabalho.
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Da observacdo das tabelas anteriores, complementada com a analise do Grafico 1,
constata-se que dos 14 docentes que lecionam disciplinas que envolvem contetdos de Ciéncias
na Escola Técnico Profissionalizante, 9 (nove) ndo possuem formacéo pedagogica, totalizando

64%, e 5 (cinco) possuem alguma formacao pedagogica, totalizando 36%.

Graficol: Docentes de Ciéncias da Escola Técnico Profissionalizante

64%

Dos 14 professores assinalados, apenas 13 constituiram a amostra do estudo em termos
de dados do questionario, pois, como j& assinalamos, um docente com a formacao pedagdgica

ndo respondeu ao questionario por motivos de licenca saude.

Como jé se referiu na metodologia, os docentes de Ciéncias responderam a questionarios
similares, divergindo, apenas, na primeira dimensdo do instrumento de recolha de dados
(anexo 1). Segue-se uma visdo genérica dos dados do questionario, acompanhada de algumas
reflexdes explicativas, com graficos ilustrativos para facilitar a sua interpretacéo.
Completamos essa apresentacdo com uma sintese comparativa dos dados dos docentes que
lecionam Ciéncias (com formacdo pedagogica e sem formacdo pedagdgica), constante na

Tabela 6, para uma mais facil percepcao dos mesmos.

3. Apresentacao e Andlise dos dados do Questionario aos Professores de Ciéncias

Em relacdo a primeira Dimensdao do Questionario, Formacdo Pedagdgica, a
primeira questao foi diferente, consoante os docentes apresentavam, ou ndo, formacéao

pedagogica.
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Docentes Sem Formacdo Pedagdgica: 1.1. a) Sentes algum problema em dar as

aulas néo tendo a formacao Pedagdgica?

Apenas um docente respondeu que ndoe deixou bem nitido que, em sua opinido,
0 mais importante era a experiéncia profissional. No entanto, este professor tem tido
apoio do setor pedagodgico das instituicbes onde atua. Os outros 8 docentes sem
formacdo pedagogica responderam que sim, que possuem problemas em relacdo a
metodologias de ensino, a ferramentas educacionais, a habilidades de controle sobre
a turma, pois, no ensino Técnico Profissionalizante, existem grandes divergéncias de
idade dos estudantes. Alguns relataram, ainda, que o mestrado e as especializacdes,

mesmo ndo sendo da area da docéncia, ajudaram-nos na pratica docente (grafico 2).

Grafico 2: Problemas na docéncia, docentes Sem Formagdo Pedagogica.

89%

-

Docentes Com Formagédo Pedagogica: 1.1.b) A Formacao Pedagdgica foi relevante

para o exercicio da Docéncia?

Todos os docentes responderamque sim, que a formacdo pedagdgica lhes facilitou a
construcao das aulas. Acrescentam, ainda, que essa formacao foi muito importante para o seu
crescimento profissional como professores, ndo basta o educador ter um bom dominio da
disciplina a ser lecionada, também necessita ter didatica para transmitir os seus conhecimentos
de forma clara e sucinta para o bom aprendizado dos alunos. Completaram estas ideias dizendo,
também, que, com a formacdo pedagdgica, sentem-se mais seguros e preparados para serem

professores (grafico 3).
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Gréfico 3: Relevancia da formacdo pedagdgica, docentes Com Formacao Pedagdgica.

Todos os Docentes afirmam que a Formagao Pedagdgica melhorou a pratica
Docente

100%

As demais questdes querem, ainda, quanto a primeira Dimensdo do
Questionério, quer em relacdo a outras dimensdes, foram as mesmas para 0s docentes

Sem Formagao Pedagogica e Com Formacao Pedagogica.

1.2. Acreditas que a formacao pedagdgica se da por meio da prética e da experiéncia,

de erros e acertos?

Dos professores Sem Formacgdo Pedagdgica, a grande generalidade, 8 dos 9 professores
(89%), acredita que a formacao pedagdgica se da por meio da pratica e da experiéncia, de erros
e acertos, apenas 1 acredita que ndo. Para os primeiros, nada melhor do que a prética para
mostrar a realidade, até porque nem sempre serd a mesma forma de abordagem em diferentes
cenarios. Para o segundo, a experiéncia, 0s erros e acertos ajudam, € conhecimento sobre
praticas pedagogicas, mas o docente ndo vai alcancar um ensino de qualidade, porquanto so6
terd como base a sua vivéncia pessoal - de como ele foi ensinado - e replicaré esse modelo.
Globalmente, os docentes Com Formacédo Pedagogica valorizaram-na, considerando que esta
é uma formacéo para aperfeicoar as estratégias da docéncia e que é importante juntar teoria e
pratica. No entanto, ha também um docente (25% da amostra dos docentes Com Formacao
Pedagdgica) que acha que a formacdo pedagdgica se pode dar por meio da prética e da

experiéncia, de erros e acertos (Grafico 4).
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Grafico 4: Percepgao sobre se aformacdo pedagdgica se da pela pratica por erros e acertos.

85%

Em relacdo & segunda Dimensdo do Questiondrio, Trajetdria dos Docentes,

fizemos duas questdes. Vamos analisar essas respostas.

2.1. Acreditas que o conhecimento da profissdo paralela que realizas é suficiente para

poder exercer a docéncia?

Dos 9 professores Sem Formacdo Pedagogica, 7 responderam que ndo é o bastante.
Exercer a docéncia vai muito além de apenas dominar os conhecimentos da profissdo, vai
muito além de ter pleno conhecimento em determinada &rea. Requer, além de didética, que se
tem ou ndo tem, e sendo dificil aprender, embasamento sobre as praticas pedagdgicas. A
profissdo exercida e os seus conhecimentos tornam a vida dos docentes mais tranquila. Quando
€ necessaria metodologia de ensino e novas abordagens que motivem 0s estudantes, €
fundamental ir além desse conhecimento. Ha, no entanto, 2 docentes que responderam que
consideravam 0 conhecimento da profissdo paralela suficiente para exercer a docéncia.
Relativamente aos docentes Com Formacédo Pedagdgica, todos responderam que ndo, que 0s
professores necessitam de formacdo docente para serem professores. Todos referiram que
apenas o0 conhecimento técnico nado é suficiente, a profissdo, a pratica do dia a dia, ajudam,
mas para exercer a docéncia, necessita-se muito mais do que a pratica da sua area de atuacao.
Ter apenas o conhecimento dos contetdos ndo completa um docente, ele necessita de ter, além
do conhecimento especifico de sua area de atuacdo profissional, o conhecimento pedagdgico-

didatico (grafico 5).

Grafico 5: Percepcdo sobre a importancia da profissao externa para o exercicio da docéncia.
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100%

Ainda sobre a segunda Dimensdo do Questionario, Trajetoria Profissional, os docentes

foram questionados sobre o porqué de sua escolha em atuarem como docentes.

2.2 Porque escolheste a docéncia?

Dos 9 docentes Sem Formacao Pedagdgica, 5 responderam que atuarem como docente
foi um acaso da vida, a docéncia os escolheu, ndo se prepararam para exercer a profissao e,
“quando deram por ela”, estavam dentro de uma sala de aula. Um respondeu que via a docéncia
como um novo desafio, e outro que era bancario e precisava repassar 0s seus conhecimentos a
outros colegas. Apesar de ter sido “a docéncia que os escolheu”, relataram que a docéncia
surgiu, porque estagiaram numa instituicdo de ensino e que, tendo cursado especializagdes,
adquiriram “outros olhares sobre a profissdo” que acharam que deveriam passar a outros. OS
outros 4 docentes Sem Formacdo Pedagdgica responderam que decidiram ser professores,
porque gostam de ensinar. Estes responderam, também, que muitos profissionais exercem a
profissdo de maneira extremamente técnica e sem uma pratica critica e reflexiva e que
acreditam na docéncia como uma possibilidade de tentar modificar um pouco esta realidade,
formando alunos, futuros profissionais, mais criticos e reflexivos, que dominem as técnicas,
mas que também tenham embasamento tedrico e uma pratica mais humanizada. Ou seja, estes
professores, mesmo sem formacao pedagogica, acreditam que a docéncia é a possibilidade de
tentarem modificar, pelo menos um pouco, o perfil dos futuros profissionais. Quanto aos
docentes Com Formac&o Pedagogica, o resultado das respostas é bem diferente, trés docentes
responderam que gostavam da profissdo, que sé se imaginam trabalhando como docentes, que
adoram trocar experiéncias, sentindo, até mesmo, paixdo por ensinar. Ha um docente, no

entanto, que respondeu que ser professor foi uma oportunidade de mercado (Gréfico 6).
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Grafico 6: Docentes que exercem a docéncia por “acaso” ou por oportunidade de trabalho.

56%

Quanto a terceira Dimensao do Questionario, Pratica Docente, colocou-se uma guestao
aos professores, no sentido de saber se defrontam com problemas/dificuldades/desafios na

profissdo de docente, se existirem, quais sao.

3. No exercicio da docéncia vocé se defronta com desafios/dificuldades/problemas? Quais?

Todos os professores Sem Formagdo Pedagogica responderam que enfrentam varios
desafios no exercicio da docéncia. Responderam que, além de ndo saberem tudo, o grande
problema é aplicar metodologias ativas com estudantes que tiveram uma vida inteira de
formacdo no modelo tradicional e, muitas vezes, esperam que todo conhecimento seja
“repassado” de maneira passiva, tendo dificuldade em se tornarem ativos no processo de
aprendizagem. Além disso, as relacdes interpessoais na sala de aula sdo complicadas, e um
grande desafio para se gerirem. Relataram que encontram pessoas de diferentes realidades,
idades e perfis e, algumas vezes, se deparam com situacdes que fogem ao controle, como, por
exemplo, a melhor estratégia para lidar com um aluno, a sequéncia correta de uma aula, entre
outras. Os docentes relataram que interagir com pessoas € sempre um desafio e que buscar
inovacdo em sala de aula é, ainda, um desafio maior. Fazer com que os alunos se tornem
criticos e criativos e ultrapassar a falta de interesse por parte de alguns alunos €, também, uma
grande dificuldade. Relatos de que, por mais “que se tente fazer com que eles se movimentem”,
¢ dificil “manter a aten¢do da turma e o interesse da mesma pela disciplina, pois os alunos
estdo ali por motivos diversos: alguns, impulsionados pela familia; outros por um diploma e,

apenas uma minoria, esta totalmente envolvida na aquisicdo de novos conhecimentos”. Lidar
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com alunos com dificuldade sem aprender com aqueles que s6 conversam e tém desvios de
atencdo é um dos problemas com que se deparam. Complementaram, ainda, que lidar com as
tecnologias em sala de aula, com, por exemplo, o uso do telefone celular, é uma dificuldade
enfrentada diariamente, e que um dos maiores desafios € saber lidar com alguns problemas
pessoais que os estudantes trazem, cuja resolucao foge do alcance do professor. Dos docentes
com Formacdo Pedagdgica, apenas 1 respondeu que nao encontra desafios na profissdo, os
outros 3 respoderam que sim, que cada dia ttm um desafio novo: alunos com problemas
diversos, falta de base dos alunos que ingressam no ensino técnico profissionalizante. No
entanto, os problemas/desafios/dificuldades enunciadas sédo diferentes e ndo abarcam, de forma

tdo evidente, aspectos de indole pedagdgico-didatica (gréafico 7).

Grafico 7: Desafios/dificuldades/constrangimentos sentidos na carreira docente.

100%

Relativamente ao que consideramos como a quarta Dimensdo do Questionario,
Politica de Formagdo Docente, realizaram-se aos professores de Ciéncias duas

questdes, cujas respostas se seguem.

4.1. A lInstituicdo motiva a uma profissionalizacdo Docente?

Dos 9 docentes Sem Formacdo Pedagdgica, 5 responderam que sim, que até a prépria
instituicdo ofereceu especializacdo paga por ela, mas que ndo aproveitaram a oportunidade.
Relataram que a instituicdo de ensino estd sempre estimulando os docentes a buscarem
Formagéo Continuada e complementaram, ainda, que conversaram com os docentes no sentido
de eles poderem adequar os seus horarios de estudo e de trabalho na instituicdo. Estes 56%,

que acreditam que a instituicdo motiva a profissionalizacdo docente, também reforcaram que
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a mesma esta sempre fazendo treinamentos, encontros e dindmicas entre os docentes, mas que
falta a formacgédo pedagogico-didatica. Os 4 docentes restantes Sem Formacdo Pedagogica
responderam que a instituicdo néo estimula a uma profissionalizagcdo docente, ou seja, ndo
estimula a realizacdo de algum curso de Formacdo Continuada. No que diz respeito aos
docentes Com Formacdo Pedagdgica, trés reponderam que sim, que ha motivacéo da

instituicdo para se realizar essa formacao, e um respondeu que néo (Grafico 8).

Grafico 8: Convicgao dos docentes sobre se a instituicdo motivafazer Formacao Continuada.

75%

Também foi perguntado aos professores, questdo 4.2, se a instituicdo de ensino
priveligiava professores com formacéo pedagdgica para que possam ser mais qualificados no

exercercicio da docéncia.

4.2. A Instituicdo alguma vez pediu ao professor formacao pedagdgica?

Dos 9 docentes Sem Formacao Pedagdgica, 8 responderam que ndo, que a instituicdo
ndo coloca como prioritaria a formagdo pedagogica, e que nunca lhe pediram; e 1 respondeu
que sim, que ja foi pedido a ele fazer a formacao pedagogica. J& em relacdo aos docentes Com
Formacdo Pedagdgica, dos 4, 3 respoderam que sim, que a instituicdo tinha sido motivadora
para fazerem a formacéo pedagdgica; e 1 respondeu que ja tinha essa formacéo quando entrou

na instituicao.

Portanto, notamos que a generalidade dos professores com formacdo pedagdgica, a
realizaram apds entrarem na instituicdo. Com estas respostas, parece que a instituicdo apenas

solicita a alguns a formag&do pedagdgica, embora ndo consigamos perceber a quais e porqué.
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Grafico 9: Solicitacdo, pela instituicdo, para os docentes fazerem formacdo pedagogica.

89%

Por Gltimo, e quanto a quinta Dimensédo do Questionario, Educacao Cientifica, colocou-
se aos professores uma questdo relacionada a abordagem CTSA (ciéncia, tecnologia,
sociedade, ambiente) de ensino das Ciéncias. Tratando-se de uma abordagem atual e de
reconhecido mérito no ensino das Ciéncias, quisemos perceber se os professores a (re)

conheciam e o0 que pensavam acerca de sua utilizacao.

5. Nas suas aulas, desenvolve uma Educacdo Cientifica na perpetiva CTSA (ciéncia,

tecnologia, sociedade, ambiente)?

Dos 9 docentes Sem Formacdo Pedagdgica, 6 responderam que trabalham segundo a
perspectiva CTSA em suas aulas, apenas 3 relataram que ndo. Os primeiros refletiram, ainda,
que a formacdo deve ser voltada para pessoas criticas e reflexivas, tanto sobre sua prética,
como também quanto as questbes dos cidaddos/da cidadania. Se os resultados anteriores
foram, de alguma forma, inéditos, pois estamos a falar de docentes sem formacéo
pedagogica, mais surpreendente foram os resultados dos docentes com formacéo
pedagdgica - 3 dos 4 docentes (75%) responderam que nao trabalham com seus alunos

a perspectiva/abordagem CTSA, apenas um respondeu que sim.

Grafico 10: Docentes que trabalham a perspectiva/abordagem CTSA em suas aulas.
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67%

4. Sintese Comparativa dos Dados do Questionario Aplicado aos Docentes de Ciéncias

Com e Sem Formacéao Pedagdgica

Como ja dissemos antes, vamos fazer uma sintese comparativa das respostas ao
questionario que aplicamos aos docentes que lecionam ciéncias Com Formacéo Pedagogica e
Sem Formacdo Pedagdgica, na Escola Técnico Profissionalizante. Como também ja
mencionamos, 0 grande objetivo das diversas perguntas do questionario era conhecer a
importancia que os professores (com alguma formacgédo pedagogica e sem qualquer formagéo
pedagogica) atribuiam a formacdo pedagdgico-didatica para o exercicio da docéncia e, nesse

caso, pesamos que esta sintese comparativa pode ajudar para uma percep¢do mais clara.

A generalidade dos docentes que lecionam ciéncias na Escola Técnico Profissionalizante
estd de acordo quanto a importancia da formacao pedagdgica para se puder exercer a docéncia.
Mesmo a grande maioria dos docentes Sem Formacao Pedagdgica, quando interrogados sobre
se sentiam algum problema em exercer a docéncia ndo tendo a formacdo pedagdgica,
respondeu que sim, que sentiam algum desconforto por ndo possuirem a formacdo basica
necessaria para a docéncia. Em relacédo aos docentes Com Formacao Pedagdgica, a totalidade

considera que esta formacao é de extrema importancia para exercer a docéncia.

Quando se pergunta aos docentes se a docéncia pode ser construida por tentativas, erros
e acertos, exclusivamente através da experiéncia e da pratica, ndo nos surpreende que a maior
parte dos docentes Sem Formacdo Pedagogica acredite que sim, ou seja, 89%. O que ja €

surpreendente € que haja algum professor Com Formag&o Pedagdgica com a mesma opinido.

Na tentativa de ter uma percepcao abrangente do pensamento dos professores em relacao

a matéria em estudo, perguntou-se se achavam que o “Notorio saber”, o dominio dos
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conhecimentos especificos da sua area profissional seria suficiente para se ser professor. A
esse respeito, ndo se espanta que todos os docentes com Formacéo Pedagogica considerem que
ndo é suficiente, até porque, ao assim o considerarem, estdo a valorizar a sua formacéo, mas
nem todos os docentes sem Formacao Pedagogica assim o consideram. Constata-se que ainda

ha professores com a ideia de que, para ser professor, basta 0 conhecimento dos contetidos.

Quisemos também saber o porqué estes profissionais de diversas areas escolheram a
docéncia. Ndo é estranho que 56% dos docentes Sem Formacdo Pedagdgica tenham
respondido que nunca pensaram em ser docentes e que foi simplesmente a oportunidade do
mercado de trabalho que os levou a isso. Essa circunstancia também é comum a um dos
docentes Com Formacdao Pedagdgica (25%), também nunca havia pensado na docéncia, foi a

oportunidade de trabalho que o levou a essa opcao.

O fato de a totalidade dos docentes Sem Formacédo Pedagogica e 75% dos docentes Com
Formacao Pedagdgica terem revelado que se defrontam com desafios na sala de aula, mostra-
nos ndo sé a importancia da formagao pedagdgica, ndo basta o “Notorio saber” da profissdo
para ser professor, mas, essencialmente, mas a necessidade de uma formacao pedagdgica
solida e continuada para se enfrentar, com seguranca e qualidade, uma profissao tdo exigente

e com tanta responsabilidade, como ¢ a profissdo de ensinar.

Analisando os dados do questionario a pergunta seguinte, percebemos que, por parte da
instituicdo de ensino, had algum interesse em que os professores realizem Formacéo
Continuada, respondendo 75% dos docentes Com Formacdo Pedagégica que a instituicdo
motiva os docentes para fazerem essa formacdo. No entanto, s6 56% dos docentes Sem
Formacgdo Pedagogica admitiram o mesmo, talvez porque sdo eles que ndo se sentem

motivados a fazé-la, porque nao sentem que lhes faz falta.

Também questionamos os docentes sobre se Ihes tinha sido exigida formagéo pedagdgica
para ingressarem na instituicdo ou se lhes tinha sido solicitado realizarem formacéo pedagdgica
durante a sua permanéncia na instituicdo. Apenas um dos docentes Com Formacéo Pedagdgica
(25%) respondeu que lhe tinha sido pedida essa formacéo especifica, o que significa que 0s
outros 75% a realizaram depois de ingressar na Instituicdo. No entanto, 89% dos docentes Sem
Formacdo Pedagdgica responderam que a instituicdo nunca lhes tinha pedido essa formacao
para lecionar nela. Parece que a instituicdo nao “vé” da mesma forma a necessidade de
formacdo pedagdgica para todos os seus docentes; ressalta-se que os professores do curso de

Técnico de Enfermagem sdo os que mais apresentam formacao pedagdgica.
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Em relacdo a abordagem das ciéncias na perspectiva CTSA (ciéncia, tecnologia,
sociedade, ambiente), os dados sdo bastante confusos e deixaram-nos perplexos. Esta
abordagem implica, entre outros aspectos, que os temas de ciéncias sejam explorados de forma
relacionada com a tecnologia, a sociedade e o ambiente, chamando a atencdo para as suas
interacbes e impactos positivos e negativos. Tratando-se de uma abordagem atual e de
reconhecido mérito no ensino das ciéncias, quisemos perceber se os professores a conheciam
e/ou utilizavam. Enquanto 67% dos docentes Sem Formacao Pedagdgica responderam que
sim, apenas um dos docentes Com Formacdo Pedagdgica (25%) respondeu que conhece e
utiliza a abordagem CTSA na exploracdo dos temas de ciéncias. A explicacdo que encontramos
para estes dados é que, apesar de ser uma perspectiva atual, parece que ndo é considerada na
formacdo pedagdgica que esses docentes realizaram. Para além disso, parece que 0S
professores Sem Formacao Pedagdgica, talvez, por ndo a possuirem e sentirem que precisam,

estejam mais atentos a publicacfes sobre o assunto e a aprendizagem.

Tabela 6: Sintese comparativa dos dados do questionario aplicado aos docentes de ciéncias.

Dimensdes de Analise Com Formacao Sem Formagcéo
Pedagdgica Pedagdgica
Problemas no exercicio da docéncia por néo 89% Sim; 11% Né&o
possuir formacao pedagdgica.
Relevancia da formacdo pedagogica. 100%
A docéncia pode construir-se por tentativas, por 25% Sim 89% Sim

erros e acertos.

Conhecimentos da area especifica € suficiente 100% Nao 78% Nao
para exercer a docéncia.

Alguma vez pensaram em ser docentes. 25% 56%
Defronta-se com problemas/desafios na 75% Sim 100% Sim
docéncia.
A instituicdo motiva para Formagao Continuada. 56% Sim 75% Sim
A instituicdo solicita formacdo pedagogica. 75% Sim 89% Nao
Abordagem CTSA nas aulas de Ciéncias. 25% Sim 67% Sim

5. Apresentacdo dos Dados da Entrevista a Coordenadora Pedagdgico da Escola

Técnico Profissionalizante

Relembrando que o segundo instrumento de coleta de dados e analise é uma entrevista
semiestruturada a Coordenadora Pedagdgica da Escola Técnica Profissionalizante onde se

realizou o estudo descrito neste trabalho.
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Na entrevista, percebe-se, por meio da entrevistada, que existe necessidade de Formagao
Continuada para os professores do ensino Técnico Profissionalizante, em particular da escola
em questdo, em diversas Temas/Linhas Pedagdgicas claramente apontadas. Abaixo cito e
justifico algumas das Linhas Pedagdgicas necessarias para serem trabalhadas com os
professores, retirados apartir dos relatos da coordenadora pedagogica sobre o que ela

observa em sala de aula nas suas fun¢6es de supervisdo pedagdgica.

A primeira Linha que identificamos, na analise dos dados da entrevista, € sobre
Planejamento. Quando a coordenadora pedagdgica fala das dificuldades encontradas nos
professores sem formacao pedagdgica, cita a falta de planejamento no desenvolvimento dos
contetdos e a falta de planejamento para uma boa aula ter inicio, meio e fim. O planejamento
pedagogico € um ato de criar antecipadamente uma acgao, desenvolvendo estratégias
para atingir determinados objetivos e servindo como uma bussola para guiar e orientar
o professor em sala de aula. E no planejamento que se coloca toda a intencéo, assim
como é nele que entroncam as atividades a serem desenvolvidas, 0os materiais a serem
utilizados e os objetivos a serem desenvolvidos. Também, o conhecimento dos
diversos tipos de planos, tais como o plano de aula, o plano de unidade e o plano de
curso, é essencial. Aponta o planejamento pedagogico como um dos quesitos mais

importantes a serem trabalhados com os docentes.

A segunda Linha que percebemos na entrevista é aquilo que designamos como
Metodologia, Técnica e Pratica Docente. Quando a entrevistada comenta os beneficios que a
Formacao Continuada pode trazer aos professores, ela relata “o pensar na educacdo”, o “link
entre a pratica x teoria”, e enfatiza a metodologia quando fala em “reflexdo x a¢cdo” e em “saber
se identificar” como professor (o saber pedagdgico do professor). A coordenadora também

declara que os professores querem receitas prontas.

No trecho em que a entrevistada fala sobre as medidas institucionais, vislumbramos uma
terceira Linha, a Tecnologia Educacional. A Tecnologia Educacional serve para apoiar 0s
processos de ensino e aprendizagem em diferentes contextos de educacgdo, também

chamadas de TICs, Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo na educacéo.

Também notamos relatos sobre a importancia da Interdisciplinaridade e sobre a
necessidade de formacdo nesta matéria, quando a coordenadora expressa que 0s professores
conversam no cafezinho, mas ndo trabalham juntos para a sala de aula. Quando perguntada

sobre 0 que a entrevistada gostaria de ver em sala de aula -que ndo vé-, ela cita, abertamente
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e, a falta de interdisciplinaridade, que elencamos como a quarta Linha pedagdgica. A
interdisciplinaridade € expressa para auxiliar a compreensao da relagdo dos conteddos
das diversas disciplinas desenvolvidas, servindo para aprofundar o conhecimento e

levar a dindmica ao ensino em sala de aula

Por fim, conseguimos retirar da entrevista uma quinta Linha, Teorias da
Aprendizagem. Quando a coordenadora pedagdgica comenta sobre o amparo pedagdgico e a
falta dos professores para entenderem o seu fazer profissional. As teorias de aprendizagem
entram como os estudos que vao ajudar a sistematizar e a propor solucées relacionadas
com o campo do aprendizado humano, auxiliando para o entendimento das principais
teorias, como o Behavorismo, o Cognitivismo, o Interacionalismo e 0 Humanismo, no

processo de ensino e aprendizagem dos alunos.

Em sintese, da entrevista realizada a coordenadora Pedagdgica da Escola Técnico
Profissionalizante, ressaltam 5 linhas Pedagogicas como fazendo falta na formacao
dos docentes que lecionam Ciéncias na Escola Técnico Profissionalizante,
independentemente de terem formacdo pedagdgica ou ndo: planejamento;
Metodologia, Técnica e Pratica Docente; Tecnologia Educacional; Interdisciplinaridade;
e Teorias da Aprendizagem. Essas 5 Linhas Pedagdgicas englobam e ajudam a explicar as
dificuldades/obstaculos/desafios que os docentes apontaram nos dados do questionario e, em
termos de formacdo, contribuiriam para os ajudar a supera-los. Nessa perspectiva, podem ser
assumidas como orientages para Formacdo Continuada de Professores do ensino Técnico-
Profissionalizante, com ou sem formacdo pedagogica, ainda que sejam mais necessarias
para os professores sem qualquer formagdo pedagdgica. Concluimos dizendo que, de
acordo com as Linhas Pedagdgicas apontadas, correspondentes a dificuldades
enunciadas pela coordenadora pedagdgica e pelos professores, justifica-se a indicacdo
de possibilidades e/ou sugestdes de acdo pedagdgica para ajudar estes professores que
apresentam dificuldades no desenvolvimento dos seus fazeres pedagdgico-didaticos.
Ou seja, podem-se apontar caminhos/possibilidades identificadas por meio de Linhas
Pedagdgicas que se concretizem em metodologias que poderdo resultar em acgdes
préticas que auxiliem no desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem. E
nessa perspectiva que, no préximo capitulo deste trabalho, constituindo-se como um
importante produto da realizacdo deste estudo, sugere-se, a partir das necessidades de formacao
investigadas, e sem esquecer as Linhas Pedagodgicas sugeridas, uma Ac¢do de Formacdo

Continuada para os professores de ciéncias da Escola Técnico Profssionalizante,
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nomeadamente, aqueles sem formacdo pedagdgico-didatica. Essa A¢do de Formacgdo, que
sugeriremos a direcdo da Instituicdo, podera ser realizada pela equipe pedagdgica da escola ou
por quem a institui¢cdo considerar mais capacitado. Em relagdo a nds, enquanto autores da proposta,
pensamos que, pela realizacdo da parte curricular do Mestrado em Ciéncias e Tecnologias na
Educacdo, do Instituto Federal Sul-rio-grandense (IFSul), e do Mestrado em Educacdo em
Ciéncias, da Escola Superior de Educacao do Instituto Politécnico de Braganca (ESE/IPB), ter
adquirido alguma competéncia para a concretizar se a instituicdo o desejar, e em parceria com
a equipe pedagogica da instituicdo. Acreditamos té-la conseguido em Unidades Curriculares
como: Didatica das Ciéncias Experimentais; Ensino e Aprendizagem; Metodologia para o
Ensino Profissional e Tecnoldgico; Temas Atuais de ciéncias; Construcdo, Experimentacdo e
Avaliacédo de Recursos Didatico, Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo no Ensino, etc.,
ter adquirido alguma competéncia para a concretizar a A¢do de Formacao se a instituicdo o
desejar, em parceria com a equipe pedagogica da instituicdo. Para a desenvolver também
contariamos com 0 apoio, orientacdo, contributo e assessoria de professores expertes em
didatica, quer do IFSul, quer da ESE/IPB.
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Capitulo V - Conclusdes
1. Introducéo

Neste capitulo, apresentaremos as conclusfes da investigacao, relacionadas com as
questdes, e 0s objetivos da investigacao e, como j& dissemos o Plano de uma A¢do de Formagéo
Continuada para os professores de ciéncias da Escola Técnico Profissionalizante. Ainda neste

capitulo, indicaremos algumas limitac@es do estudo e sugestdes de novas investigacdes.

2. Conclusdes Gerais do Estudo

Quanto a primeira questdo investigativa, qual a formacéo cientifica e pedagdgica dos
docentes que lecionam ciéncias em uma Escola Técnico Profissionalizante de Pelotas (RS),
Brasil? (1.° objetivo: caracterizar o perfil dos docentes que lecionam ciéncias em uma Escola
Técnico Profissionalizante do Brasil), percebemos que 9 dos 14 docentes -0 que corresponde
a 64% dos professores- que lecionam ciéncias ndo possuem qualquer formacao pedagdgico-
didatica, e apenas 5 (ou seja 36%) tém formacdo pedagogica-didatica.

No que tange a segunda questdo investigativa, quais 0s principais
constrangimentos/obstaculos/desafios que os docentes que lecionam ciéncias, sem formacéao
pedagdgico-didatica, em uma Escola Técnico Profissionalizante de Pelotas, Brasil, sentem no
exercicio da profissdo? (2.° e 3.° objetivos: averiguar se os docentes que lecionam ciéncias na
Escola Técnico Profissionalizante sentem seguranca e preparo para lecionar sem formacéo
pedagdgico-didatica, e identificar desafios/obstaculos/constrangimentos sentidos pelos
docentes da Escola Técnico Profissionalizante, sem formagdo pedagdgico-didatica, na
lecionacdo dos temas de ciéncias. Descobrimos que estes docentes enfrentam diversas
insegurancas na sua pratica docente, por falta de capacitacdo adequada.

Entre os desafios/obstaculos/constrangimentos mais descritos, estdo a dificuldade em
aplicar metodologias ativas que envolvam os alunos para encontrar a melhor estratégia ou a
sequéncia mais correta da aula; em manter a atencdo e o interesse da turma pela disciplina; em
lidar com alunos com dificuldades em aprender, com aqueles que sé conversam e tém desvios

de atencdo e com aqueles que s6 querem um diploma, etc.

Relativamente a terceira questao investigativa, que linhas/temas pedagogico-didaticas
sdo importantes considerar num Plano/A¢do de Formagdo Continuada de professores de
Ciéncias sem formacdo pedagdgico-didatica? (4.° objetivo: propor formagdo pedagdgico-
didatica: acdo de Formacgdo Continuada para professores de Ciéncias do ensino Técnico

Profissionalizante), identificamos, a partir dos resultados obtidos apos a aplicacdo dos
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dois instrumentos de recolhimento de dados(questionario aos docentes e entrevista a
coordenadora pedagogica da escola), cinco Linhas Pedagogico-Didaticas a considerar
para a elaboracdo de uma Acdo de Formacédo Continuada de professores de Ciéncias:
Planejamento; Metodologia, Técnica e Pratica Docente; Tecnologia Educacional;
Interdisciplinaridade e Teorias da Aprendizagem, a que procuramos dar resposta na Ac¢ao de

Formacao que propomos, em relacdo aos aspectos que nos parecem mais importantes.

Assumimos, como Objetivo Geral desta investigacdo, refletir sobre a importancia da
formacéo pedag6gico-didatica para o exercicio da docéncia em ciéncia e para 0 éxito no
processo de ensino e aprendizagem em uma Escola Técnico Profissional do Brasil.
Concretizamos esse objetivo, ainda que com um contributo modesto, dizendo que, para nos, é
fundamental, e que percebemos que muitos docentes/instituicdes resistem e permanecem na
dita zona de conforto, aplicando metodologias arcaicas e falidas, pelo simples medo de tentar
mudar. Mas, mais importante, dizemos que, para a generalidade dos professores que
investigamos, também é fundamental. Percebemos isso quando os docentes se auto declaram
conhecedores de “notorio saber”, mas que, apesar disso, sentem dificuldades em colocar na
pratica a profissdo de docéncia por falta da formacéo pedagdgica. Além disso, fica a impressédo
de que os professores nao estdo preparados para 0 mercado de trabalho, parecendo haver uma

grande distancia na formagao académica e a profissdo de professor.

A partir desta investigacdo, constatou-se que existe, realmente, uma lacuna na formacao
dos professores relacionada com os contetidos pedagdgico-didaticos. Percebe-se que 0s
professores sem formacdo pedagogica possuem mais dificuldades na pratica docente do que
aqueles que a tm. No contexto desta investigacdo, conclui-se que existe um grande desafio
para a instituicdo de ensino, no sentido de oferecer Formacdo Continuada especifica, de indole
pedagogico-didatica, para os seus docentes de ciéncias, em especial para aqueles cuja formacéo
nunca a contemplou. Mas, acima de tudo, existe o desafio de motivar os professores para
realizarem formacao pedagogica e para a importancia do pensar e do saber pedagogico em suas

praticas docentes.

A partir desta investigacdo, também € possivel concluir que a generalidade dos
professores que leciona ciéncias na Escola Técnico Profissionalizante estudada ndo tinha
previsto ser professor e que foi 0 ’acaso” ou a oportunidade de trabalho que os condicionaram.
Ainda se conclui que a instituicdo ndo considera como critério para a dmissdo de professores
o terem formacdo pedagdgica e ndo ha unanimidade destes em coonsiderar que a mesma

motiva os professores para a realizarem. Foi interessante constatar que héa docentes de ciéncias
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que, apesar de ndo rerem formagdo pedagogica conhecem e utilizam abordagens atuais de
ensino das ciéncias, como seja a abordagem CTSA (ciéncia, tecnologia, sociedade, ambiente)
que profetiza um ensino da ciéncia de forma integrada, nas suas relagdes e interacdes com a
tecnologia, e com a exploracdo dos seus impactos, positivos e negativos, na sociedade e no

ambiente.

3. Proposta de Acdo de Formacado Continuada para Professores de Ciéncias do

Ensino Técnico Profissionalizante
3.1. Justificativa

Na atual realidade das instituicGes de ensino Técnico Profissionalizante, a preocupacédo
com os saberes do professor advém da visualizacdo do papel desse profissional. O saber
construido ndo é facil, é algo que se desenvolve no tempo e no espaco necessario. Os saberes
dos professores pertencem apenas aos professores e, geralmente, estdo relacionados com cada
um deles e com a identidade prépria daqueles que formularam o conhecimento. No entanto, o
saber ndo é um objeto determinado apenas s6 num ato ou férmulas de contetdos fechados entre
si mesmos. Evidencia-se que o saber é diverso e multiplo, da-se por meio de relagdes
complexas e amplas entre o docente e seus alunos, tanto nos processos de sinteses como nas
construgdes. Os saberes estdo incluidos na relagdo do professor com o ambiente e a

interpretacdo, o professor é o mediador do conhecimento.

Hoje, o professor ndo tem mais a fungdo de transmitir conhecimentos, sendo mediador
da aprendizagem, necessita de métodos que vao além do dominio dos contetdos. Ao propor
Linhas Pedagdgicas de formacdo, almeja-se comprometer todos os intervenientes com o
fortalecimento de uma cultura do valor do trabalho educativo, superando o histdrico de
fragmentacg&o, improviso e insuficiéncia de formacao pedagdgico-didatica, muito presente nas
praticas de grande parte dos docentes da educacdo profissional. No entanto, sdo grandes 0s
desafios que os profissionais deste ensino enfrentam no seu cotidiano de trabalho: manterem-
se atualizados e desenvolverem praticas pedagdgicas inovadoras configuram-se como 0s
principais. Para tanto, é fundamental que a escola se perceba como organizacdo aprendente,
tornando-se polo de referéncia das praticas de Formacdo Continuada, da valorizacdo dos seus
espacos de troca, de partilha, de discussdo e de reflexdo coletiva. E nesse sentido que proponho
a construcdo de processos de formacdo continuada que atendam as expectativas dos

professores sem formacdo pedagogico-didatica das InstituicGes de ensino Técnico
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Profissionalizante, em busca da superacdo dos desafios que envolvem o cotidiano de suas
praticas, bem como a implantacdo dos seus projetos, visando a qualidade do ensino e ao

sucesso dos alunos.

3.2. Plano de Formacéo

O Plano de Formacéo da agao que propomos segue, de perto, a estrutura do Programa de
Formacgdo em Ensino experimental das Ciéncias para Professores do 1.° Ciclo do Ensino
Basico, da responsabilidade do Ministério da Educacdo Portugués, programa de ambito
Nacional, implementado durante quatro anos letivos consecutivos (de 2006 a 2010).
Atendendo aos bons resultados conseguidos, quer em termos de formacéo de professores, quer
em termos de sucesso dos alunos - em varias publicacdes em que sdo trabalhados (Gongalo,
2011; Martins, Vieira, Vieira, S4, Rodrigues, Teixeira, Couceiro, Veiga e Neves, 2011),
buscamos, neste programa de formacao, para além da estrutura, conhecimento para alguns dos
temas, de indole pedagdgico-didatica que propomos. Assim, a semelhanca desse programa que
previa a existéncia de sessdes de tipologia diversa (sessdes plenarias; sessdes de grupo; sessdes
de escola e sessfes de acompanhamento em sala de aula), propomos: Sessdes Plenarias, 6
sessOes de 3 horas cada, envolvendo todos os professores, a serem realizadas ao longo do ano,
apos o horéario letivo; Sessdes de Grupo, 6 sessbes de 3 horas cada, envolvendo 4 a 5
professores - associando professores de Ciéncias para lecionar em diferentes cursos), a
serem realizadas ao longo do ano, apds o horério letivo (2 em cada trimestre letivo); Sessdes
de Acompanhamento em sala de Aula, 3 sessdes de 2/3 horas cada (1/1,5 hora para assistir a
aula e 1/1,5 hora para refletir sobre a mesma), a serem realizadas ao longo do ano, uma em
cada trimestre letivo. Nas Sessdes Plendrias, com todos os professores, entre outros temas que
podem surgir por sugestdo dos professores, debatem-se aspectos como: construtivismo -
importancia de envolver ativamente o aluno no processo de aprendizagem e discussdo das
principais ideias da teoria de Bruner, mas também de Piaget, Ausubel e Dewey;
socioconstrutivismo - importancia da aprendizagem em interacdo social, em grupos
heterogéneos e discussao das principais ideias da teoria de Vygotsky; concec¢des alternativas
dos alunos e sua importancia no processo de ensino/aprendizagem; abordagem CTSA no
Ensino das Ciéncias, como exemplo de interdisciplinaridade; aprendizagem cooperativa e
principais métodos de aprendizagem cooperativa; aprendizagem baseada na resolucdo de
problemas e sua importancia na aprendizagem/desenvolvimento dos alunos; atividades

praticas/experimentais e sua importancia no processo de ensino/aprendizagem e construgdo
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dos guides das atividades praticas/experimentais; Tecnologias da Informacdo e Comunicagédo
e sua importancia no ensino das Ciéncias. Nas Sessfes de Grupo, em conjunto com 0s
professores, pensa-se nas melhores estratégias e materiais para implementar em sala de aula,
em funcdo dos contetdos a explorar. Ajuda-se os professores a planificar e orienta-se da
melhor forma de explorar as estratégias/materiais. Nas Sessdes de Acompanhamento em sala
de Aula, reflete-se com o professor sobre a aula, identificando, em conjunto, o que correu bem;

0 que correu menos bem; o que € preciso melhorar; como fazer etc.

4. Limitac6es ao Estudo

Uma das limitacdes do estudo prende-se com o fato de algumas questdes do questionario
se revelarem “pouco eficazes”, tendo 0 mesmo que ser repensado para a utilizacdo em outros
estudos idénticos. Outra limitagdo do estudo tem a ver com o fato de a amostra ser pequena,

0 que ndo permite conclusdes generalizadas.

5. Sugestdes para Proximas Investigagdes

Expandir o estudo a outras escolas de ensino Técnico Profissionalizante, com outros
professores de ciéncias, igualmente com e sem formacdo pedagoOgico-didatica, que
permitissem aprofundar os resultados obtidos. Também se sugere a realizacéo de entrevista a

outras coordenacdes pedagogicas de Escolas Técnico Profissionalizantes.
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Anexo | - Questionario

Questionario aos professores que lecionam Ciéncias numa Escola Técnico-Profissionalizante

Categoria | Dimensdo | Indicadores de Analise
llzlorma %0 1.1. a) Sentes algum problema em dar aula ndo tendo a formagéo
Ped G Pedagdgica? (questdo colocada aos docentes de Ciéncias sem
edagogica qualquer Formacéo Pedagdgica).
Docentes 1.1.b) A Formacgdo Pedagdgica foi relevante para o exercicio da
de Docéncia? (questdo colocada aos docentes de Ciéncias com alguma
Ciéncias/ Formacao Pedagogica).
Bacharéis
2>(<)er0|’cio 1.2. Acreditas que a Formacdo Pedagogica se da por meio da pratica
da e da experiéncia, de erros e acertos?
docéncia
2. . ... |2.1. Acreditas que o conhecimento da profissdo paralela que
Trajetoria D N
realizas é suficiente para poder exercer a Docéncia?
Docente
2.2 Porque escolheste a Docéncia?
3. Pratica 3. No exercicio da Docéncia, vocé se defronta com Desafios?
Docente .
Quais?
4. Politica | 4.1. A Instituicdo motiva a uma profissionalizacdo Docente?
de
formagéo — i _
Docente 4.2 Instituicdo alguma vez pediu ao professor a Formacao
Pedagogica?
5E' q . 5. Vocé trabalha nas suas aulas uma perspetiva de Educacdo
i Uﬁ;_ao Cientifica, visando a Ciéncia, a Tecnologia, a Sociedade e ao
1entitica | Ambiente (CTSA)?
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Anexo Il - Entrevista

Objetivo: Obter informacdo que permita identificar necessidades de formagdo pedagdgico-

didatica dados docentes a lecionar Ciéncias sem formacdo pedagdgica, numa Escola Técnico-

Profissionalizante.

Entrevistada: Coordenadora Pedagdgica de Escola Técnico-profissionalizante.

Estrutura: Organizagéo da entrevista em 6 dimensdes.

Guido da entrevista

Dimenséo 1:
Legitimacéo e
motivacédo da

Informar a entrevistada sobre os objetivos do trabalho; solicitar a
colaboracdo da entrevistada e informa-la da importancia dessa
colaboracdo para o trabalho a desenvolver, garantir a

Dados gerais sobre
aformacdoe o

entrevistada confidencialidade dos dados e o anonimato da entrevistada; pedir
autorizacdo para gravacdo de dudio da entrevista.
Dimensao 2: Solicitar a entrevistada que fale sobre a sua formacao e o seu percurso

profissional: por que motivo optou por uma escola técnico-
profissionalizante; quanto tempo tem de servico; se s6 faz supervisao

Concec0es da
entrevistada sobre
a importancia da

historico pedagdgica ou se também leciona.

profissional da

entrevistada

Dimensao3: A- Como entende o trabalho de supervisdo pedagdgica? E qual acha

que pode ser o seu contributo, enquanto supervisora pedagogica, para
o0s professores que supervisiona e para os alunos desses professores?

sentidas pelos
professores que
lecionam Ciéncias
sem formacéo
pedagogica

formacdo

pedagdgica parao | B- Que importancia atribui a formacdo pedagégico-didatica para o

exercicio da exercicio da docéncia? E que beneficios considera que a mesma pode

docéncia trazer, nomeadamente, no ambito do ensino  Técnico-
Profissionalizante?

Dimenséao 4: A- Quais sdo as principais dificuldades sentidas junto dos professores?

Opinido da - —— —

entrevistada sobre | B- Quais sdo as principais dificuldades sentidas junto dos alunos?

as principais

dificuldades C- Em sua opinido, quais sdo as principais necessidades de formacao

dos professores que supervisiona? E como acha que poderiam ser
ultrapassadas?

D- Na atuacéo dos professores que supervisiona, quais Sao 0s aspectos
de que gosta mais? E de que gosta menos? Por qué?

E- O que gostaria de ver fazer nas aulas que supervisiona? Por que
esse(s) aspecto(s)?
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Dimensao 5: No contexto institucional, existem atividades que tomem por tema

Expectativas da assuntos de indole pedagdgico-didatica? Se sim, quais? Se ndo, o que
entrevistada sobre | acha que a instituicdo poderia promover para colaborar com 0s
0 apoia da professores sem formacéo pedagogico-didatica?

instituicdo aos
professores sem
formacdo
pedagdgica

Dimenséo 6: A- Espaco para a entrevistada falar livremente sobre o tema.

Sugestdes e
agradecimento a
entrevistada pela
colaboracgéo

B- Agradecer a participacdo e a colaboracdo da entrevistada no
trabalho.

Entrevista realizada no dia 20/02/2019, pela via do aplicativo WhatsApp, por meio de &udio,

gravada a interacdo entre a entrevistada e o entrevistador.

Transcricao da entrevista:

Dimenséao 1- Legitimacdo e motivacdo da entrevistada

Dimensdo 2- Dados gerais sobre a formacdo e o historico profissional da
entrevistada

Boa noite! Tem total autorizacdo de divulgar a entrevista. Bom, minha trajetéria! Sou
pedagoga de séries iniciais, formada pela Universidade Federal de Pelotas. Ingressei nesta
escola como estagiaria, aonde fui desenvolvendo gosto pela educacdo profissional na qual
depois fui me capacitando. Fiz P6s-Graduacdo em docéncia na educacdo profissional, visto
que minha habilitacdo na pedagogia era somente séries iniciais para lecionar, daqui a pouco eu
estava numa coordenacdo fazendo coordenacéo e supervisdo. Fiz esta primeira pos e, logo em
seguida, fiz um MBA em gestdo de pessoas, Visto que eu estava ja na lideranca de parte de
uma equipe de docentes...sempre procurei me capacitar. Eu ja sai desta escola e ja voltei
algumas vezes, na totalidade, este ano completo entre 14 e 15 anos que eu atuo com educacgéo
profissional.

Dimensdo 3- Concepcdes da entrevistada sobre a importancia da formacao
pedagogica para o exercicio da docéncia

A-Como entende o trabalho de supervisdo pedagégica? E qual acha que pode ser o seu
contributo, enquanto supervisora pedagogica, para 0s professores que supervisionam e para 0s
alunos desses professores?

Eu acho o servico, a parte da supervisdo pedagogica essencial para o bom
desenvolvimento dos docentes, principalmente, principalmente, na ponta que é os alunos que
sentem isso. Entdo, no momento que tu trabalha numa escola de educacdo profissional onde
os alunos buscam enxergar o seu fazer profissional daquele docente que esta passando, ele
precisa ter 0 amparo pedagdgico da supervisao para que eles possam ter a idéia do que estdo
fazendo, se esta correto, porque eles ndo sdo professores, eles estdo no papel de professores.
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Entdo, eu acho a supervisdo pedagdgica fundamental para o bom desenvolvimento.

B- Que importancia atribui a formacdo pedagogico-didatica para o exercicio da
docéncia? E que beneficios considera que a mesma pode trazer, nomeadamente, no ambito do
ensino Técnico-Profissionalizante?

Ela tem uma importancia bem significativa no fator do lecionar, mas ela ndo é
fundamental, eu acho bom, eu tenho professores que tem licenciatura, formag¢do, mas nédo
conseguem se desenvolver dentro disso. Ao mesmo tempo, eu tenho professores que ndo tém
a formacéo pedagdgica e sdo excelentes docentes, € muito também do feeling deste professor
e o desenvolvimento dele frente em sala de aula. Acho a formacdo de extrema importancia,
acho valida, € muito valida, mas eu ndo faria como a Unica salvacdo da patria na questao
docente, porque eu acho muito uma questdo de feeling, bem isso que falei. Eu tenho
professores que ndo tém formacdo e sdo excelentes docentes e, a0 mesmo tempo, eu tenho
professores que tém licenciatura na sua formacéo e tém determinadas complicacdes em sala
de aula.

Eu acho que a principal contribuicdo é o pensar na educacao, o pensar naquela questao
técnica que tu esta passando para o teu aluno para o lado educacional, fazer ele elencar as
questdes técnicas que ele esta vendo dentro do ambito educacional. Acho que este é a principal
vantagem da questdo da formacéo pedagogica-didatica.

Dimenséao 4- Opinido da entrevistada sobre as principais dificuldades sentidas pelos
professores que lecionam Ciéncias sem formacéo pedagogica

A- Quais sdo as principais dificuldades sentidas junto dos professores?

A principal dificuldade que eu vejo € os professores sairem da zona de conforto das aulas
tradicionais, pensar em coisas diferenciadas que eles podem esta desenvolvendo as mesmas
habilidades e competéncias dos seus alunos, mas de outra forma, ou de forma, porém, mais
lidica, ou de uma forma diferenciada, tirando o tradicional, quadro, cadeiras, provas, trabalhos.
Eu acho que esta € a grande dificuldade que eu vejo.

B- Quiais séo as principais dificuldades sentidas junto dos alunos?

Acho que a principal necessidade sentida pelos alunos é uma sistematizacéo das aulas, é
aquela questdo do comego, meio e fim e o porqué esta desenvolvendo. E o principal seria o
porqué o objetivo daquela aula frente ao que tu queres, acho que é a principal necessidade.

C- Em sua opinido, quais sdo as principais necessidades de formacdo dos professores
que supervisiona? E como acha que poderiam ser ultrapassadas?

Acho que as necessidades sdo todas ultrapassadas com capacitagdes constantes,
capacitacOes para que eles possam estar entendendo o seu papel dentro de uma escola, sdo as
principais formas. Eles querem muitos métodos, receitas prontas, eu acho que este é o principal
tabu entre eles.

D- Na atuacdo dos professores que supervisiona, quais sdo 0s aspectos de que gosta
mais? E de que gosta menos? Porqué?
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O que eu mais gosto na atuacdo dos meus professores é que sdo todos atrelados a prética.
Eles tém a prética, a vivéncia e isso, para os alunos, é de suma importancia, entdo, eu tenho
professores que atuam na area, que o ganha péo deles € a area que estdo desenvolvendo com
os alunos. E isso para os alunos é muito bom, dad uma veracidade no curso que estdo
desenvolvendo.

E- O que gostaria de ver fazer nas aulas que supervisiona. Por que esse(s) aspecto(s)?

Eu acho que gostaria de ver, seria uma maior interdisciplinaridade entre eles, troca de
experiéncias entre os professores. Ndo é que eles ndo trocam, eles trocam muito em sala de
aula, mas daqui a pouco eu posso juntar uma turma com outra turma e fazer uma aula
totalmente interdisciplinar. Isso € uma coisa que eu gostaria de ver mais seguido, ndo € que
ndo ha, mas € muito pouco. Diante a riqueza de professores que tenho e de diversidades de
cursos profissionalizante, acho que eles poderiam trocar mais figurinhas, e isso dentro de sala
de aula. Eles trocam, mas fica muito entre eles, na sala dos professores, acho que para o aluno
sem sala seria riquissimo.

Dimensdo 5- Expectativas da entrevistada sobre o apoio da instituicdo aos
professores sem formacao pedagogica

A- No contexto institucional, existem atividades que tomem por tema assuntos de indole
pedagdgico-didatica?

Se sim, quais? Se ndo, 0 que acha que a instituicdo poderia promover para colaborar com os
professores sem formacéo pedagogico-didatica?

A escola investe muito em capacitacdo dos professores, a gente aqui faz as reunides
pedagogicas que é para trabalhar assuntos pertinentes ao &mbito educacional, tanto dentro de
sala de aula como fora de sala de aula, entdo existe isso, essa riqueza. Ano passado a instituicao,
como contexto, criou um cardapio de cursos, bem interessante, diretamente ligado aos
professores dentro do seu plano de desenvolvimento individual, o que é o PDI, onde os
professores tém que fazer determinadas capacitacdes. Foi bem vinculada ao fazer profissional,
entdo eles tém um cardapio de cursos oferecidos onde eles podem escolher e estar se
capacitando para melhor desenvolver suas atividades em sala de aula.

Dimensao 6- Sugestdes e agradecimento a entrevistada pela colaboragéo
A- Espaco para a entrevistada falar livremente sobre o tema.

Acredito que a formacdo e educacdo continuada dos professores seja de suma
importancia, porque a questdo educacional estd em constante mudangas, em constante
aperfeicoamento e nao existe mais aqueles professores de cadernos amarelados, utilizando as
mesmas questdes anos a fio. Os alunos ndo aceitam mais isso, as instituicbes de ensino nao
aceitam mais este tipo de profissional, acho que o profissional tem de uma forma se capacitar,
porque hoje ele tem muitas concorréncias, temos um Google, temos a informatica, temos a
informatizacdo na ponta das méos, através de uma célula. Entdo, eu sempre digo, o professor
tem que ser mais atrativo que o “professor Google”, ele tem que ser diferenciado, ele tem que
fazer diferente e isso sO se da através das capacitacdes. Entdo acho de suma importancia e de
muita relevancia o teu trabalho, preocupado com a formacéo...e desejo sucesso.

B- Agradeco-lhe a participagdo e a colaboragéo da entrevistada no trabalho.
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